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Einleitung

Der Begriff bzw. die Tatigkeit Lernen ist fiir Osterreichs Schiilerinnen und Schiiler meist negativ
besetzt. Wahrend sie sich in der Grundschule auf den Schulbesuch freuen und das Wohlbefinden
in der Schule noch vorhanden ist, sinkt es beim Eintritt in die Sekundarstufe (Eder, 2007). Auch die
Motivation und das Interesse fiir Schule und Lernen nehmen im Laufe der Schulkarriere ab (Spiel &
Schober, 2002b). Die Folgen daraus zeigen sich in den schlechten Ergebnissen bei internationalen
OECD-Studien wie TIMSS oder PISA. Schon allein wegen dieser Tatsache sollte die Frage gestellt
werden, wie die Motivation der Schiilerinnen/Schiiler geférdert werden kann? Die Dringlichkeit
dieser Frage wird durch die sozialen, wirtschaftlichen und strukturellen Verdanderungen der
europaischen Gesellschaft verstarkt. Die raschen technischen Fortschritte bringen immer neue
Qualifikationsanforderungen mit sich und erfordern laufende Anpassungsleistungen von jedem
Einzelnen. Dies verlangt eine kontinuierliche Erweiterung der eigenen Fahigkeiten und des
Wissens. Die Kompetenzen des Lebenslangen Lernens stellen eine Voraussetzung dar, um am
gesellschaftlich verdandernden Leben teilnehmen zu kdnnen. Der Terminus Lebenslanges Lernen
nimmt schon seit einigen Jahren einen wichtigen Platz innerhalb der Bildungspolitik ein und die
Forderung von LLL wurde zum europaweiten Ziel erklart (Europadische Kommission, 2000). Die
Voraussetzungen fir LLL sind, aus Sicht der Bildungspsychologie, die Motivation, also bestandiges
Interesse und Wertschatzung fir Bildung und Lernen sowie die dazugehérenden Kompetenzen um
diese sogenannte Bildungsmotivation in Lernhandlungen umsetzen zu kénnen (Achtenhagen &
Lempert, 2000). Die Vermittlung dieser Kompetenzen ist ein zentraler Auftrag der Schule. Neben
dem Elternhaus und den ersten frilhen Bildungsinstitutionen hat die Schule einen groRRen Einfluss
auf die Entwicklung von Motivation und dem Ansehen von Bildung und Lernen. Verschiedene
Studien zeigen, dass die Forderung der Bildungsmotivation nur unzureichend gelingt (Eccles, et al.,
1993b; Spiel & Schober, 2002b) und sowohl Schulstress als auch Lernmiidigkeit zunehmen (Eder,
2007).

Aus dieser Problematik heraus wird in dieser Arbeit die Frage gestellt, wie schulische
Lernumgebungen fir Schilerinnen und Schiiler gestaltet sein sollte um die Grundlagen und
Kompetenzen fir Lebenslanges Lernen zu entwickeln und zu fordern. Dafir ist wichtig, dass neben
der Unterrichtsebene, also die Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen, auch die kontextuellen
Rahmenbedingungen auf der Schulebene betrachtet werden (Scheerens & Bosker, 1997; Pekrun,
2000). Im Fokus der Arbeit stehen die Ansichten der Schilerinnen und Schiiler zu lernférderlichen

Schul- und Unterrichtsbedingungen.



Die Schul- und Unterrichtsforschung bieten eine Vielzahl an Konzepten und Erkenntnissen fiir
lernférderlichen Unterricht (Ditton, 2002; Scheerens & Bosker, 1997; Klieme, et al., 2010). Doch es
finden sich kaum Studien in denen die Schiilerinnen und Schiiler ihre Vorstellungen und Wiinsche
bezlglich der Bedingungen ihrer schulischen Lernumgebung offen formulieren kénnen. Mit dem
Einsatz der offenen Befragungsmethode kommt es zu keiner Einschrankung der
Betrachtungsweise und es kdnnen die inhaltlichen Schwerpunkte im Denken und Erleben der
Schilerinnen/Schiiler beziglich lernférderlicher Schul- und Unterrichtsgestaltung herausgefiltert
werden. Diese methodische Vorgehensweise, die Grundlage dieser Studie und die von Wiirzl
(2013) ist, stellt einen erweiterten Blickwinkel zu bisherigen Forschungsarbeiten dar.
Gegebenenfalls kdnnen, angesichts der Vielzahl an komplexen und unterschiedlichen
Forschungsbefunden aus der Schul- und Unterrichtsqualitdtsforschung zusatzliche Facetten zu
vorhandenen Forschungsergebnissen aufgezeigt werden. Mit dem Ziel der Spezifikation
hinsichtlich der Vorstellungen und Erwartungen der lernférderlichen Schul- und
Unterrichtsgestaltung in speziellen Schiilerinnengruppen/Schiilergruppen, werden Geschlechts-
und Altersunterschiede als auch Unterschiede der Schultypen in den Antworten der Schilerinnen/
Schilern abgebildet.

Zur leichteren Orientierung beim Lesen der vorliegenden Arbeit, wird eine kurze Einflihrung zu den
einzelnen Kapiteln gegeben. Der erste Teil umfasst den dieser Studie zugrunde liegenden
theoretischen Rahmen. In Kapitel 1 wird der Begriff Lebenslanges Lernen als ein Kernziel von
Schule und Unterricht erlautert. Neben der Definition und Bedeutung von Lebenslangen Lernen
wird auch auf die dafiir notwendigen Voraussetzungen eingegangen. Diese Studie entspringt
einem Projekt der Kompetenzen zum lebenslangen Lernen.

In  Kapitel 2 werden Aspekte eines lernforderlichen Unterrichts aus verschiedenen
Forschungsrichtungen dargestellt. Im ersten Teil steht die Motivation, als grundlegende
Voraussetzung fir Lebenslanges Lernen im Zentrum. Mithilfe einzelner Konzepte der
Motivationspsychologie wird ihre Funktion in Zusammenhang mit Schule erldutert. AnschliefSend,
im zweiten Teil, folgen Auszlige aus der Schul- und Unterrichtsforschung, die beschreiben wie
lernférderlicher Unterricht gestaltet sein sollte. Die Bedeutung der sozial-emotionalen Faktoren in
Unterricht und Schule werden mittels Erkenntnissen aus der Klassenklimaforschung vorgestellt.
Die Rolle der Lehrperson, insbesondere ihre Handlungskompetenzen und Haltungen gegeniiber
den Schiilerinnen/Schilern werden im dritten Teil dieses Kapitels beleuchtet. Die Umgebung und

Atmosphare, in der Lernen und Lehrern stattfindet beeinflusst die darin befindlichen Menschen.



Dieser Umstand ist Forschungsgrundlage der Architekturpsychologie, die sich mit der
lernforderlichen Gestaltung von Schulen befasst.

Im Kapitel 3 werden die aus der Theorie abgeleiteten Fragestellungen prasentiert. Der erste Teil
schlief8t mit den Forschungsfragen in Kapitel 4 ab.

Im zweiten Teil, dem empirischen Teil, wird in Kapitel 5 das Studiendesign mit Stichprobe und
Auswertungsmethode beschrieben. AnschlieBend erfolgt in Kapitel 6 die Darstellung der
Ergebnisse der qualitativen Analyse. In Kapitel 7 folgt eine Zusammenfassung und Diskussion der
Erkenntnisse mit einem abschlieBenden Ausblick auf zukiinftige Forschung sowie MalRnahmen fiir

die lernforderliche Gestaltung von Schule und Unterricht.
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I. THEORETISCHER HINTERGRUND

1. Was ist lebenslanges Lernen

Was bedeutet der Begriff ,Lebenslanges Lernen”“? Aufgrund der aktuellen Bildungslage sieht die
europaische Kommission die Forderung von Lebenslangem Lernen als eine wichtige,
landerumfassende Aufgabe. Basierend auf der Definition, dass ,Lebenslanges Lernen” jegliches
Lernen im Laufe eines Menschenlebens umfasst, das zur Entwicklung von Wissen und
Kompetenzen beitragt, wird die europaweite zielgerichtete Umsetzung verfolgt (Europaische
Kommission, 2000). Lernen wird als eine grundlegende menschliche Lebens- und
Uberlebensfunktion verstanden, bei der neue Informationen und Eindriicke aufgenommen,
verarbeitet und verknupft werden. Durch konstruktive Wissensverarbeitung aus den
unterschiedlichsten Situationen entwickeln sich Verstehens- und Handlungskompetenzen
(Dohmen, 2001).

Ausgangspunkt des Konzepts der Forderung von Lebenslangem Lernen, kurzgeschrieben LLL, ist
die Tatsache, dass sich die europdische Gesellschaft in einem wirtschaftlichen und sozialen
Wandel befindet (Europdische Kommission, 2000). Wir haben eine Wissensgesellschaft mit einem
hohen Angebot an Informationstechnologien. Die beginnende Umkehrung der demografischen
Pyramide, indem der Anteil der alternden Bevolkerung immer groRer wird, hat zur Folge, dass die
Blirger langer im Arbeitsprozess bleiben missen. Im Vergleich zu fritheren Generationen, hat man
nur selten die Maoglichkeit bis zur Pension im gleichen Unternehmen zu bleiben, in dem man einst
seine berufliche Karriere begonnen hat. Es kommt haufiger zu einem Arbeitsplatzwechsel mit der
Erschwernis, dass die Beschaftigungsangebote fir die Uber Filnfzigjahrigen immer weniger
werden. Daher sind die Menschen gefordert mit den wirtschaftlichen Veranderungen mitzugehen.
Jeder Einzelne muss aktiv bleiben, indem er standig neue Kenntnisse und Kompetenzen erwirbt
und sein Wissen erweitert. Die Kompetenzen des LLL sind hierbei eine wichtige Voraussetzung, um
am gesellschaftlichen Leben teilnehmen zu kdnnen (Schober, Finsterwald, Wagner, & Spiel, 2009).
Dabei wird nicht nur die Beschaftigungsfahigkeit und persénliche Entfaltung geférdert, sondern
auch die Integration in die Gesellschaft (Europaische Kommission, 2000). Mit dem Streben, ein
héheres Bildungsniveau zu schaffen, sollen Ungleichheiten abgebaut und soziale Ausgrenzungen
verhindert werden (Europédische Kommission, 2000). Aufgrund dieser Veranderungen und damit
einhergehenden Anforderungen an die Bevdlkerung ist LLL ein gesellschaftspolitisches Anliegen

der europaischen Union und der OECD (2000). Das Ziel der Bildungspolitik ist, Blirgerinnen und
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Biirger handlungsfahig zu machen, sodass sie ihre Aufgaben und Funktionen im sozialen,
beruflichen kulturellen und wirtschaftlichen Kontext verantwortungsbewusst Gbernehmen kénnen
(Dohmen, 2001). Daflir missen Bedingungen geschaffen werden, die jedem Einzelnen den Zugang
zu Wissen und die Forderung der Kompetenzen des lebenslangen Lernens ermdoglichen.

Im Sinne eines Gesamtkonzepts Lebenslangen Lernens fiir Europa stellt die europdische Union
einige Grundforderungen (Europdische Kommission, 2000). Dabei geht es um den Erwerb neuer
Basisqualifikationen wie technologische Kultur, IT-Fertigkeiten, Unternehmergeist, Fremdsprachen
und soziale Fahigkeiten. Fir den Lernprozess und Erwerb dieser Kompetenzen braucht es effektive
Lehr- und Lernmethoden sowie den passenden Lehrkontext, wo der Stellenwert des Lernens
positiv besetzt wird. Allerdings umfasst LLL alle Arten von Lernen, beginnend von der friihen
Kindheit bis ins hohe Alter. Deshalb soll der Zugang zu Lernmoglichkeiten und
Beratungsangeboten fir alle Altersklassen ermdglicht werden und die Lernangebote sollten in der
Nahe der Menschen angesiedelt sein (Europaische Kommission, 2000).

Schulen und Kindergdrten, als zentrale Bildungsinstitutionen, wo Lernen und
Entwicklungsforderung im Zentrum stehen, haben eine wesentliche Funktion bei der Umsetzung
des Forderkonzepts LLL. Sie sollten es sich zur Aufgabe machen die von Natur aus gegebene

Wissbegierde und Lernfreude des Menschen zu fordern und erhalten.

1.1. Bildungsmotivation und selbstreguliertes Lernen

Die Bildungspsychologie sieht zwei grundlegende Voraussetzungen fiir LLL. Zum einen ist es die
anhaltende Motivation und das Interesse etwas Lernen zu wollen und die Wertschatzung fir
Bildung und Lernen (Achtenhagen & Lempert, 2000).

Zum anderen ist es die Fahigkeiten zur Umsetzung der zuvor beschriebenen Bildungsmotivation in
konkrete Lernhandlungen, im Sinne selbstregulierten Lernens (Zimmerman, 2000). Um dieses
eigene Lernen steuern, reflektieren und kontrollieren zu konnen, sind die entsprechenden
Lernkompetenzen erforderlich. Zugleich braucht es die intrinsische Motivation und das anhaltende
Interesse um sich auf den Lernprozess einzulassen. Beides wird durch das Erleben von Erfolgen
und Selbstbestimmung gefordert (Spiel & Schober, 2002b). Die Basis fiir die Entwicklung der
Lernkompetenzen und der Bildungsmotivation wird im Elternhaus, in frihkindlichen
pddagogischen Bildungsinstitutionen und in der Schule gelegt. Beobachtet man ein Kleinkind, kann
man feststellen, dass es mit grolem Interesse und vollem Kérpereinsatz seine Umwelt erkundet

und erforscht. Durch entsprechende lernforderliche Bedingungen kann diese Neugier gefordert
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und erhalten werden. Wahrend die Vorschulkinder im Kindergarten es kaum erwarten kdnnen in
die Schule zu kommen, sinkt die Freude an der Schule von Jahr zu Jahr (Eder, 2007; Jacobs, Lanza,
Osgood, Eccles J.S, & Wigfield, 2002). Das Interesse lernen zu wollen nimmt ab. Hinzu kommt, dass
in hoheren Schulstufen das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten und die Selbstwirksamkeit
niedriger eingeschatzt werden. Die Werte in Kompetenzstreben und Interesse sind niedriger als
bei jlingeren Schilerinnen/ Schilern (Spiel & Schober, 2002b). Die daraus folgende geringere
Erfolgserwartung und das subjektive Erleben von Hilflosigkeit sind fiir (Tulis, Grassinger, & Dresel,
2011)zwei wesentliche Elemente einer niedrigen Lernmotivation. Ohne Interesse werden Wissen
oder Kompetenzen nur schwer erworben. Und doch kénnte man annehmen, dass das Interesse an
der Schule groR ist, denn immerhin wenden die Schilerinnen/Schuler viel Zeit fiir schulische
Aufgaben auf. Leider liegt das nicht an der Begeisterung sondern an dem geringen Vertrauen in
ihre eigenen Fahigkeiten (Spiel, Wagner , & Fellner, 2002). Diese Ergebnisse lassen vermuten, dass
Schule LLL nur unzureichend unterstiitzt. Dabei kommt den Lehrkraften eine tragende Rolle zu teil,
haben sie doch als Regisseure des Unterrichtsgeschehens einen Einfluss auf die Motivation und
Selbstregulation der Schilerinnen/Schuler (Haahr, Nielsen, Hansen, & Jakobsen, 2005). Aber auch
der Schule, als zentraler Ort des Lernens, sollte bei der Umsetzung des Forderkonzepts fiir LLL

besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden (Schober et al, 2009).

1.2. Selbstreguliertes Lernen

Selbstreguliertes Lernen, gleichzusetzen mit Begriffen wie selbstgesteuertes, selbstbestimmtes
oder selbstorganisiertes Lernen, als Voraussetzung fiir Lebenslanges Lernen umfasst komplexe
Handlungskompetenzen. Baumert und Kollegen 2000) beschreiben es als einen zielorientierten
Prozess des Wissenserwerbs mit dem reflektierten und gesteuerten Einsatz von kognitiven,
motivationalen und emotionalen Ressourcen. In ihrem theoretischen Modell definiert Boekarts
(1999) drei Regulationssysteme als Grundlage selbstregulierten Lernens. Die kognitive
Komponente umfasst bereichsspezifisches Wissen als auch das Wissen Uber aufgabenspezifische
Strategien. Das Wissen Uber Lernverhalten und Fahigkeiten wie Lernen planen, tiberwachen und
gegebenenfalls korrigieren im Hinblick auf die Lernziele werden in der metakognitiven
Komponenten zusammengefasst. Als drittes Regulationssystem wird, wie im vorigen Abschnitt
schon beschrieben, die motivationale Komponente betrachtet, also Aspekte der Motivation wie
auch Bewertung der Wirksamkeit des eigenen Lernens. Im Gegensatz zu diesem

Komponentenmodell beschreibt (Zimmerman, 2000) selbstreguliertes Lernen als einen zyklischen
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Prozess mit drei Phasen. Beginnend mit der Phase der Zielsetzung und dazugehdrigen
strategischen Planung sowie Bereitstellung der Voraussetzungen fiir die Umsetzung folgt die Phase
der aktiven Handlungen begleitet von Selbstkontrolle und -tiberwachung. In der dritten Phase wird
die eigene Leistung, im Sinne von Zufriedenheit oder Unzufriedenheit, selbst bewertet. Aufgrund
des Ergebnisses der Selbstbeurteilung kommt es in der folgenden neuerlichen Planungsphase und
Handlungsphase zu entsprechenden Verdanderungen, mit dem Ziel der positiven Bewertung der
eigenen Leistungen. Diese Phasen sind vergleichbar mit den Modellen der praaktionalen,
aktionalen und postaktionalen Phase (Heckhausen & Gollwitzer, 1987; Schmitz B., 2001). Um sich
neues Wissen anzueignen braucht eine Person die notwendigen Kompetenzen um ihr Lernen zu
planen, strukturieren und zu steuern. Die Vermittlung dieser Fahigkeiten ist eine Hauptaufgabe
institutionalisierter Bildungsprozesse (Baumert et al, 2000). Dabei ist selbstreguliertes Lernen nicht
nur Ziel jeglicher schulischer Prozesse sondern auch Mittel unterrichtsbezogener
Bildungsprozesse. Im Sinne von Weinert (1982, p.102; zitiert nach Schmitz, 2003), der
selbstgesteuerte Lernformen dann sieht, wenn die Schilerinnen/Schiiler ihr Lernen dahingehend
beeinflussen kdnnen, indem sie selbst entscheiden, was, wann und wie sie lernen, bieten sich viele
Umsetzungsmaoglichkeiten im Rahmen der Unterrichtsgestaltung.

Trotz der zahlreichen Modelle und Erkldrungen ist es schwierig, konkret Kompetenzen des
selbstregulierten Lernens zu definieren. Fir Wirth und Leutner (2008) sind es Fahigkeiten die ein
autonomes Planen, Ausfliihren und Evaluieren des zyklischen Lernprozesses ermoglichen,
basierend auf Entscheidungen in kognitiven, motivationalen und verhaltensorientierten Belangen.
Dies stellt den Lernenden vor drei wichtige metakognitive Anforderungen: Zielsetzung, Planung

und Uberwachung.

1.3. Welche Kompetenzen soll und kann die Schule vermitteln?

Doch was miusste eine lernférderliche Schule tun um Schilerinnen/Schiiler zum selbstregulierten
Lernen anzuleiten? Welche Kompetenzen sollten vermittelt werden?

Gesamtbetrachtet ldsst sich sagen, die Kompetenzen fiir LLL sind ein komplexes Konstrukt,
welches nicht nur Fertigkeiten und Fahigkeiten beinhaltet sondern auch Werthaltungen und
Einstellungen, also kognitive und affektive Elemente (Svecnik, 2004). Im Zentrum steht der
praktische und alltagliche Nutzen von Wissen statt der reinen Anhdufung und Reproduktion, wie
es in der Schule oft erlebt wird. Bei der Entscheidung, welche Kompetenzen die Schule vermitteln

soll, missen gesellschaftliche und individuelle Perspektiven aber auch soziokulturelle Aspekte
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miteinbezogen werden. Svecnik (2004) beschreibt zwei wesentliche Merkmale der
Schliusselkompetenzen. Zum einen spricht er von Universalitdt. Damit meint er, dass die
Kompetenzen fir jeden Einzelnen notwendig sind, um sein Leben entsprechend bewaltigen zu
konnen. Zum anderen ist es wichtig, dass die Kompetenzen vielfiltig anwendbar sind, also in
unterschiedlichen Lebenskontexten genutzt werden kdnnen. Er bezeichnet dies als Transversalitat
oder Multifunktionalitdt in dem Sinn, dass die erworbenen Kompetenzen fir mehrere Bereiche
nitzlich sind. Sie dienen der personlichen Entfaltung im Berufsleben als auch im Alltag und
befahigen jeden Einzelnen, in seinem sozialen und familidgren Umfeld Verantwortung und
Aufgaben fir die Gemeinschaft zu Gbernehmen.

Leider konzentriert sich die Schule in erster Linie auf die Vermittlung von fachbezogenen
Kompetenzen. Da sie ein Ort ist, wo sich Menschen begegnen und interagieren hat sie auch
grofRen Einfluss auf die Entwicklung der Sozialkompetenz der Schiilerinnen/Schiiler. Insbesondere
Einstellungen und Werthaltungen werden indirekt und meist unbewusst beeinflusst.
Dementsprechend stellt die Sozialkompetenz, neben den motivationalen Voraussetzungen, der
kognitiven Kompetenz und Handlungsfihigkeit eine wesentliche Komponente erfolgreichen

Lernens dar (Weinert, 1996).
2. Lernforderliche Aspekte auf Unterrichtsebene

2.1. Motivation

Der Begriff Motivation beschreibt jegliche Prozesse, die der Richtung, Initiierung und
Aufrechterhaltung von Handlungen dienen, wobei die Motive als Motoren des Handelns gesehen
werden kénnen (Schunk & Pintrich, 2008). Mit dem entsprechenden Anreiz und der personlichen
Bedeutung des Handlungsziels ist der Mensch bereit sich anzustrengen. Dabei ist die Intensitat der
Motivation von Situation und Handlung abhdngig (Rheinberg, 1989) und kann durch die
Unterscheidung von intrinsischer und extrinsischer Motivation (Deci, & Ryan, 2000) beschrieben
werden. Wenn eine Person mit intrinsischer Motivation eine Handlung durchfihrt, dann aus dem
Grund, dass die Handlung selbst als interessant und spannend erlebt wird. Dabei fungiert sie als
Belohnung wobei fiir (Schiefele, 1996) entweder die mit der Handlung verbundene Aktivitat oder
die Eigenschaften des Gegenstandes der Handlung als motivationsfordernd gesehen werden kann.
Demgegeniiber stehen Handlungen die positive Folgen haben oder notwendig sind um negative zu
vermeiden. Da die Ergebnisse nicht in unmittelbarem Zusammenhang mit der Handlung selbst

stehen, spricht man von extrinsisch motivierten Aktivitdten (Schiefele, 1996). Dieses Verhalten ist
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selten spontan und meist das Ergebnis einer Aufforderung durch andere. Auch wenn sich beide
Arten von Motivation wie Gegenpole darstellen, so sind beide, abhdngig davon in welchem
Verhaltnis sie zueinander stehen, wichtig fiir die Lernmotivation (Buff, 2001)

Die Lernmotivation bezieht sich auf den Wunsch oder die Absicht, Kompetenzen oder Inhalte zu
erlernen oder lernbezogene Aufgaben auszufiihren und wird von mehreren Bedingungsfaktoren
beeinflusst. Bezogen auf die vorher beschriebene Unterscheidung von extrinsischer und
intrinsischer Motivation, sind fir Schiefele (2008) das Lernen aus Interesse und Neugier oder die
Freude am Lernen selbst Komponenten der intrinsischen Motivation. Demgegeniber sind Motive
wie das Streben nach Leistungsriickmeldung oder um andere zu Ubertreffen der extrinsischen
Motivation zuzuordnen. Dazu gehoren auch der Wunsch nach sozialer Anerkennung, materieller
Ziele oder das Erreichen einer bestimmten Berufsausbildung. Die Lernmotivation wird, auf Schul-
und Unterrichtsebene nicht nur von kognitiven und emotionalen Komponenten beeinflusst.
Einerseits ist sie auch abhangig von den Motiven der Schilerinnen/Schiler als auch den Anreizen,
die die Lehrkraft bieten kann (Riedl, 2004). Allerdings ist die Mehrzahl der Lernaktivtiten von
Schilerinnen/ Schiilern extrinsisch motiviert.

In empirischen Untersuchungen hat sich gezeigt, je mehr extrinsische Belohnungen in einem
Handlungsprozess angeboten werden, umso mehr nimmt die intrinsische Motivation ab (Deci &
Ryan, 1993). Dabei betonen Deci und Ryan (1993), dass eine extrinsische Belohnung auch zur
Aufrechterhaltung der intrinsischen Motivation beitragen kann, insbesondere wenn extrinsisch
motivierte Verhaltensweisen in selbstbestimmte Handlungen transformiert oder integriert
werden. Mit dieser Sichtweise unterscheiden sie sich von anderen Motivationstheorien. Im
nachsten Abschnitt wir ihr Konzept der Selbstbestimmungstheorie mit ihrer Erklarung der

motivationalen Handlungsenergie genauer beschrieben.

2.1.1. Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan

Um eine Handlung zu setzen oder aufrecht zu erhalten braucht der Mensch die notwendige
Energie. Deci und Ryan (1993) gehen davon aus, dass diese psychische Energie aus den physischen
und psychischen Bedirfnissen und Emotionen entsteht. Die drei nachfolgend beschriebenen
Bedurfnisse (Deci, & Ryan, 2000) sollen das personliche Wachstum vorantreiben und die soziale
Struktur sichern, in die der Mensch eingebettet ist. Zum einen ist es das Bedirfnis nach
Kompetenz. Der Mensch will sich in seiner Umwelt als wirkungsvoll, effektiv und kompetent

erleben. Dieser Ansatz ist dhnlich dem Konzept der Selbstwirksamkeit nach Bandura (1976). Das
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zweite Bedirfnis nennen sie Autonomieerleben und Selbstbestimmung. Dabei stellt die
Selbstbestimmung eine entgegengesetzte Dimension zur Kontrolliertheit dar. Die Intention einer
motivierten Handlung wird gemessen am Grad der Selbstbestimmung beziehungsweise
Kontrolliertheit. Wird eine Handlung, den eigenen Zielen entsprechend frei gewahlt, ist sie als
selbstbestimmt und autonom zu bezeichnen. Dabei ist der Begriff Autonomie nicht
gleichbedeutend wie absolute Unabhéangigkeit. An dritter Stelle steht das Bediirfnis des Menschen
nach sozialer Eingebundenheit. Er mdchte sich akzeptiert fiihlen und um andere kiimmern
konnen. Gerade dieses letzte Bediirfnis kann dazu fihren, dass eine Person Handlungen ausfiihrt,
die zwar nicht intrinsisch motiviert sind, aber die Beziehung zu wichtigen Bezugspersonen positiv
beeinflusst und Autonomie gewiéhrleistet.

Im Gegensatz zu anderen Motivationstheorien kann fir Deci und Ryan (1996) ein external
motiviertes Verhalten durch den Prozess der Internalisation und Integration zu einem
selbstbestimmten Prozess werden. Der Begriff Internalisation beschreibt den Ubergang von
external gesteuerten Handlungen in internale. Dabei wird die anfangs external gelagerte
Bedeutung einer Handlung sukzessive in die eigene Personlichkeit integriert. Das Verhalten ist
zwar extrinsisch motiviert aber die Handlung wird willentlich durchgefiihrt. Die
Selbstbestimmungstheorie unterscheidet vier Formen der extrinsischen Motivation, abhangig von
der Auspragung des Internalisationsprozesses. Diese vier Regulationsstufen ziehen sich Gber ein
Kontinuum mit den beiden gegeniberliegenden Seiten Fremdsteuerung und Selbstbestimmung
und stehen in Zusammenhang mit den zuvor beschriebenen Grundbedirfnissen Kompetenz,
Autonomie und Zugehorigkeit. Je mehr diese Bediirfnisse gestillt sind, umso eher kann eine
externale Handlung integriert werden (Deci, & Ryan, 2000).

Vor diesen Regulationsstufen liegt das Stadium der Amotivation. In diesem Zustand fehlt es an
jeglichem Bestreben etwas tun zu wollen. Dies kann an der personlichen Belanglosigkeit der
Handlung liegen oder der Sorge, sie nicht kompetent ausfiihren zu kénnen (Deci, & Ryan, 2000).

In der folgenden externalen Stufe wird die Handlung nur unter Druck von auf8en durchgefiihrt, mit
dem Ziel eine eventuelle negative Konsequenz zu vermeiden oder positive Rickmeldungen zu
bekommen. Diese Situation wird von der handelnden Person als kontrolliert erlebt und bietet
wenige Moglichkeiten der Autonomie. Leider ist dies haufig bei Schilerinnen/ Schiilern der Fall,
die aufgrund zahlreicher Misserfolge verzweifelt versuchen das Schuljahr irgendwie positiv
abzuschlieRen. Im Unterschied dazu bezeichnet die introjizierte Regulation eine Handlung die
aufgrund internaler Spannungen, wie schlechtes Gewissen, Angst vor Scham ausgefiihrt wird.

Diese teilweise Internalisation braucht keine externalen Antriebe. Trotzdem wird diese Form der
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internalen Motivation, aufgrund der auRen gelagerten Motive, als kontrolliert wahrgenommen.
Mit zunehmender Internalisation steigt die personliche Bedeutung und Wertigkeit des Verhaltens,
wie bei der identifizierten Regulation. In dieser Ebene identifiziert sich die Person mit dem
Handlungswert und erkennt die Wichtigkeit fir ihre personlichen Ziele.

Die hochste Form selbstbestimmender extrinsischer Motivation ist die integrierte Regulation.
Dabei wird die Bedeutung der Handlung génzlich ins Selbst integriert und mit Bereitwilligkeit
ausgeflihrt. Auch wenn diese Regulationsstufe sehr dhnlich der intrinsischen Motivation ist, da
beide ein hohes Maf} an Selbstbestimmung und Autonomie erfillen, sind sie nicht gleichzusetzen
(Deci, & Ryan, 2000). Intrinsisch motivierte Handlungen sind spontan und werden ihrer selbst
willen ausgefiihrt. Zum Beispiel lernt eine Person Chemie weil sie das Fach interessiert. Die
integrierte Handlung dagegen ist ein Mittel zum Zweck um ein bestimmtes Ziel oder Ergebnis zu
erreichen, welches fiir die Person wichtig und relevant ist. In diesem Fall lernt sie Chemie, weil sie
spater als Chemikerin im Labor arbeiten will.

Dieser Prozess der Internalisation begleitet einen Menschen sein ganzes Leben wobei er zwischen
den einzelnen Stadien wandert, abhangig von der Wichtigkeit der Handlung. Von Geburt an

steht er in einer aktiven Interaktion mit seiner sozialen und physiologischen Umwelt und wird von
dieser beeinflusst. Bestimmend durch die sozialen Werte und Gegebenheiten, die in seiner
Gesellschaft vorherrschen und dem Ziel der Integration reguliert er sein Verhalten (Deci, & Ryan,
2000). Davon ausgehend, dass nicht jede Stufe einzeln durchlaufen werden muss, ist ein Verlauf in
beide Richtungen moglich, abhangig von den friiheren Erfahrungen eines Menschen und den
momentanen Situationsbedingungen (Ryan, 1996).

Der Einfluss dieser motivationalen Prozesse der Selbstbestimmungstheorie auf schulische Leistung
und Anpassung hat sich in mehreren Studien gezeigt. Schiller mit autonomer Selbstregulation
zeigen positivere Ergebnisse in Bezug auf Schulleistungen und Verhalten. In ihrer Studie am Junior
College haben Vallerand und Bissonette (1992) festgestellt, dass Studenten mit intrinsischer
Motivation und identifizierter beziehungsweise integrierter Regulation eher am College bleiben
und dieses abschlieRen als Studenten mit externaler Motivation. Mit genauerem Bezug auf die
einzelnen Regulationsstufen der extrinsischen Motivation, hat sich bei Ryan und Connell (1989)
gezeigt, dass die introjizierte Regulation (eine Handlung wird aus Scham ausgefiihrt) mit Gefiihlen
von Angst in der Schule und schlechten Misserfolgsstrategien positiv korreliert. Die Identifikation
wiederum steht in Zusammenhang mit Interesse und Freude an der Schule und konstruktiven

Umgang mit Fehlern. Persdnliches Interesse an dem Lerngegenstand zeigt positive Auswirkungen
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auf das Wiedergeben von Gelerntem (Ryan et.al, 1990) und die Anwendung von
tiefenstrukturierten Lernstrategien (Schiefele & Schreyer, 1994).

Wenn im Sinne von Autonomieférderung die Schilerinnen/Schiler Wahlméglichkeiten
bekommen, sind sie mehr bestrebt und gehen mit einer grofReren Neugier und hoéherem
Selbstwertgefiihl an die Aufgabe (Deci, Schwartz, Sheinman, & Ryan, 1981). Allein verbale
Aussagen wie ,,du sollst” oder ,,du musst” konnen als Drohung und somit demotivierend erlebt
werden (Ryan, Mims, & Koestner, 1983). Eine Autonomie unterstiitzende Haltung der Lehrenden
fUhrt nicht nur zu mehr intrinsischer Motivation bei den Schiilerinnen/Schilern, sondern steigert
auch das schulbezogene Fahigkeitskonzept (Ryan & Grolnick, 1986). Doch auch wenn sich eine
Person kompetent und wirksam erlebt, wird sie bei gleichzeitigem Gefiihl von Kontrolle keine
intrinsische Motivation entwickeln (Deci, & Ryan, 2000). Es geht um die optimale
Herausforderung, das heildt die Aufgaben sollten nicht zu schwer oder zu leicht sein. Zu leichte
Aufgaben sind fad und somit weniger wichtig und schwere Aufgaben erzeugen ein Gefiihl der
Angst mit der Sorge, es nicht zu schaffen. Damit eine Lernmotivation entstehen kann, die auf
Selbstbestimmung und Interesse beruht, muss der Lerngegenstand fir den Lernenden personlich
relevant und seine Bediirfnisse wahrend der Lernhandlung hinreichend befriedigt sein. In diesem

Fall kann die begonnene Lernmotivation auch weiterhin aufrechterhalten werden.

2.1.2. Stage-Environment-Fit-Theorie

Wie schon in einem fritheren Absatz beschrieben, nimmt die Motivation und Freude an der Schule
mit zunehmender Schulstufe ab. Eine mogliche Erkldrung fiir die Abnahme an schulischen
Interessen, neben vielerlei anderen Griinden, bietet die Stage-Environment-Fit-Theorie (Eccles, et
al., 1993a) welche auf der Person-Environment-Fit-Theorie (Hunt, 1975) basiert. Dabei wird davon
ausgegangen, dass wenn eine Person sich in einer Umgebung befindet die nicht ihren
Bediirfnissen entspricht es negative Folgen fiir deren Motivation hat. Der Begriff ,Stage-
Environment-Fit” (Eccles & Midgley, 1989; Eccles, et al., 1993a) bringt zum Ausdruck, dass der
Fokus dieser Theorie auf einzelnen Entwicklungsstufen (stage) liegt. Bezogen auf die Schule
bedeutet dies, dass unangemessene Schul- und Lernbedingungen fir adoleszente Schiiler nicht
nur ihre Motivation und Leistung, sondern auch Verhalten und Wohlbefinden beeinflussen.

Die schulische Lernumwelt ist immer weniger fiir die Bediirfnisse und Interessen der Schiler
passend (Eccles, et al.,, 1993b). Mit zunehmendem Alter steigt das Bedirfnis nach

Selbstbestimmung und Autonomie. In einem lehrergesteuerten Unterricht und einer restriktiven
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Schulumwelt ist dafiir wenig Platz und es kommt zu Konflikten. Das Gefiihl von Sicherheit und
soziale Akzeptanz in der Peer-Group sind wichtige Entwicklungsbedirfnisse adoleszenter
Jugendlicher (Simmons & Blyth, 1987; Wang & Eccles, 2013) Doch mit zunehmender Schulstufe
verlieren die Klassenrdume an personlicher Gestaltung, und die Lehrer bieten weniger
Moglichkeiten an Mitbestimmung und selbsttatigen Lernen an (Eccles, et al., 1993b). Die dabei
entstehende Uneinigkeit zwischen Bedingungen der Lernumgebung und Bediirfnissen der
Schilerinnen/Schuler fihren zur Abnahme von Interesse und Motivation (Eccles, Midgley, et
al.,1993), weshalb es eine Lernumgebung braucht die auf die Bedirfnisse der

Schilerinnen/Schiiler eingeht.

2.1.3. Gegebene oder erlernte Geschlechtsunterschiede?

Neben den altersbedingten motivationalen Verdanderungen zeigen sich in einer Vielzahl an Studien
zur Bildungsmotivation auch Geschlechtsunterschiede, meist zum Nachteil der Madchen.

Madchen haben weniger Vertrauen in ihre schulbezogenen Fahigkeiten (Spiel, 2006) und zeigen
einen unginstigeren Attributionsstil (Spiel & Schober, 2002b; Liftenegger, et al., 2012). In der
Sekundarstufe geht ihr Leistungskonzept zuriick (Eder F., 2007) und sie besitzen ein ausgepragtes
Geflihl von Hilflosigkeit (Ziegler, Finsterwald, & Grassinger, 2005)). Demgegeniiber zeigen Buben
ein hoheres MaR an Selbstwirksamkeit (Artelt, Baumert, & Julius-McElvany, 2003) und ihr
Leistungskonzept wird als konstant beschrieben (Eder F. , 2007). Trotz allem ist interessant, dass
Madchen im Durchschnitt die besseren Noten bekommen bei gleicher fachlicher Kompetenz
(Helbig, 2010; Valtin, Wagner, & Schwippert, 2005). Es wird davon ausgegangen, dass diese
Geschlechtsunterschiede nicht rein biologischer Natur sind, sondern durch Einstellungen und
Erwartungen der Lehrer mitkonstruiert werden (Hannover, Vom biologischen zum
psychologischen Geschlecht: Die Enwicklung von Geschlechtsunterschieden., 2008). Madchen sind
fleiRiger. Sie zeigen ein wiinschenswertes und angepasstes Verhalten im Unterricht, wodurch sie
von der Lehrperson besser eingeschatzt und benotet werden (Hannover & Kessels, 2011; Ditton,
2007). Zudem stehen Schiilerinnen der Schule weniger negativ gegeniiber als die Schiler und sind
etwas zufriedener mit ihren Lehrpersonen und Klassenkameraden (Eder & Haider, 2012). Von den
Buben wird ein stérendes Verhalten erwartet aufgrund mangelnder Selbstdisziplin (Matthews,
Ponitz, & Morrsion, 2009). Die Lehrpersonen vermitteln ihre geschlechtsstereotypen
Uberzeugungen durch ihr Verhalten gegeniiber den Schiilerinnen/Schiilern, die sich entsprechend

der Erwartungshaltung anpassen (Spiel, Schober, & Finsterwald, 2011). Die Motivation und das
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Interesse der Schilerinnen und Schiiler werden beeinflusst und unbewusst manipuliert. Mit
diesem Wissen Uber Motivation und die Einflussnahme darauf durch die Lehrperson finden sich
mogliche Ansitze um die Grundkompetenzen von LLL in Osterreichs Schulen gezielt zu férdern.
Den zuvor beschriebenen Ungleichheiten konnen nicht durch identische Lernbedingungen
abgeholfen werden. Vielmehr bedarf es eines Unterrichts, der auf die geschlechtsspezifischen
Bediirfnisse und Interessen eingeht durch unterschiedliche Angebote fiir Buben und Madchen
(Lehmann, 2003), mit dem Ziel geschlechtsstereotype gefarbte Erwartungen abzubauen (Budde &

Venth, 2010).

2.2. Unterrichtsqualitit

2.2.1. Schul- und Unterrichtsforschung

Seit jeher verfolgt die Schul- und Unterrichtsforschung das Ziel, Qualitdtsmerkmale guten
Unterrichts zu definieren. Die Umschreibung guter Unterricht steht fir lernwirksamen Unterricht.
Dabei sollen sich die positiven Lerneffekte nicht nur auf die kognitive Ebene der
Schilerinnen/Schiiler begrenzen, sondern auch auf die soziale und emotionale Kompetenz
auswirken (Ditton, 2002). Zum einen wird im Sinne der Prozessorientierung versucht die
Unterrichtsqualitdt anhand der Beschreibung und Bewertung der Beschaffenheit der
Unterrichtprozesse zu definieren. Grundlage dafiir stellen unterschiedlichste kategorienbasierte
Unterrichtsbeurteilungsbogen dar, anhand derer die wissenschaftlich fundierte Qualitat des
Unterrichts erhoben wird (Helmke A. , 2009). Demgegeniber steht die produktorientierte
Sichtweise, die Unterrichtsqualitdt anhand seiner Wirkung misst. Ein beliebtes Merkmal dabei ist
die Leistung der Schilerinnen/Schiler, heutzutage wiirde man von Kompetenzen sprechen
(Ditton, 2002). Mit nur einem Merkmal lasst sich schwer die Wirksamkeit von Unterricht beweisen
da zu viele andere Faktoren auf den schulischen Alltag Einfluss haben (Helmke, 2009).

Im breiten Feld der Unterrichtsforschung findet sich eine Vielzahl an unterschiedlichen
Konzeptionen zu gutem Unterricht, die Ahnlichkeiten und teilweise Uberschneidungen aufweisen,
allerdings keinen Bezug zueinander nehmen (Ditton, 2002). Allen gemeinsam ist das Problem, die
Komplexitat des Unterrichts zu erfassen, weshalb sie oft in Bezug auf ihre Praxistauglichkeit
kritisiert werden. In der allgemeinen Didaktik wird Unterrichtsqualitat als eine Reflexion des
Unterrichts, also der Ziel-, Inhalts-, Methoden-, Struktur- und Beziehungsdimension gesehen
(Ditton, 2002). Aufgrund der vielen Einflussfaktoren von Schule und Unterricht auf den

Bildungserfolg, werden im folgenden Abschnitt die Beschreibung der Merkmale von gutem
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Unterricht aus dem Bereich der Unterrichtsforschung als auch der Schuleffektivitatsforschung,
angelehnt an diese vier Kriterien Ziele, Inhalte, Methode und Beziehung gegliedert.

Aufbauend auf den Zielen des Unterrichts kénnen die Inhalte und Methoden geplant werden.
Dabei haben Schule und Unterricht eine Vielzahl an Zielen. Neben dem Aufbau von kognitivem
Wissen, fachlichen und sozialen Kompetenzen, werden hier auch die lernbezogenen Einstellungen
zu Schule, Lehrkraften und Fach gebildet und damit die Grundlage lebenslangen Lernens (Helmke
A., 2002). Durch Erkennen des persdnlichen Nutzens der Lernziele wird die intrinsische Motivation
gefordert (Deci & Ryan, 1993; Svecnik, 2004). Deshalb sollte bei der Auswahl der Ziele und
Lehrinhalte auf ihre aktuelle und zukiinftige Bedeutung fiir die Lernenden geachtet werden
(Ditton, 2002). Hier zeigt sich die enge Verknlipfung von Zielen und Inhalten, die dadurch gegeben
ist, dass mithilfe der passenden Inhalte die Lernziele erreicht werden sollen. Bei der Planung
beider Aspekte sind die gegebenen Voraussetzungen zu berlicksichtigen die eine Lehrerin/ein
Lehrer vorfindet. Heimann (1976) unterscheidet dazu in seinem Berliner Modell zwischen den
anthropologisch-psychologischen und sozio-kulturellen Bedingungen. Die sozio-kulturellen
Bedingungen beziehen sich zum einen auf die Voraussetzungen, die jede einzelne Schiilerin/jeder
einzelne Schiiler mitbringt. Dazu gehdren der kulturelle Hintergrund, die Intelligenz, aber auch
Interessen und Vorwissen. Zum anderen sind es die Vorgaben wie der Lehrplan oder die
Ausstattung und das Konzept der Schule, als auch die Klassenzusammensetzung. Unter den
anthropologisch-psychologischen  Voraussetzungen werden der Entwicklungsstand der
Schilerinnen/Schiiler, wie auch ihr Leistungs- und Urteilsvermoégen zusammengefasst, sowie
Kompetenzen der Lehrerin/des Lehrers und die Lehrer/Lehrerin-Schiler/Schilerin-Beziehung
(Heimann, 1976). Die Gestaltung der Inhalte und Ziele, unter Einbeziehung der Interessen der
Schilerinnen und Schiiler hat, wie im vorigen Kapitel erlautert, positive Auswirkungen auf die
Lernbereitschaft. Im Sinne des Kompetenzerlebens braucht es die entsprechende Adaptierung des
Unterrichtsstoffs im Sinne eines angemessenen Schwierigkeitsgrades in Bezug auf die individuellen
Lernmoglichkeiten der Schilerinnen/Schiiller. Dabei hat der Einsatz verschiedener
Unterrichtsformen lernférderliche Effekte (Ditton, 2000). Das Modell des offenen Unterrichts,
kommend aus der Reformpéadagogik ermaoglicht, aufgrund seines geringeren Strukturierungsgrads
eine hohere Schilerinnenbeteiligung/Schiilerbeteiligung und fiihrt zu einem erhohten
Aktivierungs- und Motivierungspotential. Eine weitere, forderliche Methode ist das kooperative
Lernen. Im gemeinsamen Arbeitsprozess und der gegenseitigen Hilfe sind die

Schilerinnen/Schiler Lerner und Lehrer zugleich. Die Wirksamkeit dieser Unterrichtsmethode
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zeigt sich in fachlichem Lernen (Lou et.al, 1996) als auch im Sozialverhalten und Selbstkonzept

(Ginsburg-Block, Rohrbeick, & Fantuzzo, 2006)

2.2.2. Schuleffektivititsforschung

Ahnliche Erkenntnisse kommen aus dem Bereich der Schuleffektivititsforschung, deren Anliegen
es ist, jene schulinternen Prozessindikatoren zu identifizieren, die den Bildungserfolg von
Schilerinnen/Schiler und Schule férdern (Scheerens J. , 1990). Angelehnt an das Angebot-
Nutzungsmodell von Helmke (2002) beschreiben Klieme et al., (2001) Grunddimensionen von
Unterrichtsqualitdit. Demnach zeichnet sich guter Unterricht, der nicht nur die Leistung sondern
auch das Verstandnis und die Motivation der Schiler/Schilerinnen fordert, durch eine
strukturierte und stérungspraventive Unterrichtsfiihrung aus. Mithilfe von Strukturierung und
Zielfokussierung wird die konkrete Lernzeit der Schilerinnen/Schiler maximiert (Scheerens J. ,
1992)Diese konkrete Lernzeit, in der die Schilerinnen/Schiler sich mit Lerninhalten konzentriert
auseinandersetzen ohne Ablenkung, wird als grundlegender Einflussfaktor flir den Lernerfolg
gesehen ( (Ditton, 2000; Brophy, 2000; Scheerens J. , 1992). Um Lernprozesse anzuregen braucht
es die kognitive Aktivierung. Durch herausfordernde Aufgaben, konkrete Beispiele oder
Experimente und einem forderlichen Umgang mit Fehlern sollen die Verarbeitungsprozesse
angeregt werden (Klieme, Schiimer, & Knoll, 2001). Sammons, Hillman & Mortimore (1995)
schreiben von intellektuell herausfordernden Unterrichtsstunden fir alle Schilerinnen/Schiler
durch Fragestellungen hoherer Ordnung und Anregung kreativer Problemldsung.

Gemeinsam mit Kollegen beschreibt Sammons (1995) 11 Schlisselmerkmale effektiver Schulen
unter Berlicksichtigung der Klassen- und Schulebene. Dabei ist die Effektivitdat einer Schule durch
den Fortschritt der Studenten definiert. Eine effektive Schule verfligt tiber eine professionelle
Leitung (1), die entschlossen und zielgerichtet, aber auch partizipierend dem Kollegium gegentiber
agiert. Wobei die Zusammenarbeit im Kollegium (2) nicht nur funktioniert, sondern auch durch das
gemeinsame Tragen von Regeln und Strukturen gekennzeichnet ist. Die Lernumgebung (3) in der
Schule ist geprdgt von einem geordneten, geregelten Klima und es werden attraktive
Arbeitsbedingungen geboten. Zentrale Ziele der Schule sind Unterricht und Lernen (4), also die
optimale Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen durch Maximierung der Lernzeit, setzen
fachlicher Schwerpunkte als auch Quantitdt und Qualitdt von Hauslibungen. Zugleich wird auf die
Vermittlung der Klarheit der Ziele des Unterrichts (5) Wert gelegt. Die Lehrerinnen/Lehrer stellen

hohe Erwartungen (6) an ihre Schilerinnen/Schiler und unterstiitzen sie dabei diese zu erreichen.
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Die positive Verstarkung (7) wird nicht nur als eine Methode des Feedbacks angewandt, sondern
auch als Disziplinierung, denn positive Anreize haben mehr Einfluss auf gute Ergebnisse als
Bestrafung (Sammons, Hillmann, & Mortimore, 1995). Die gezielte Beobachtung der
Leistungsfortschritte der Schilerinnen/Schiiler(8) zeigt zum einen das Interesse am
Entwicklungsprozess derselben, dient aber zum anderen als Kontrolle der Zielrealisierung der
Schule. Durch die klare Vermittlung der Rechte und Pflichten (9) der Schulerinnen/Schiiler, wird
ihnen Verantwortung fiur ihr Verhalten Ubertragen und steigert ihr Selbstvertrauen. Fir eine
fruchtende Partnerschaft (10) zwischen Schule und Elternhaus, werden die Eltern in den
Schulalltag gezielt involviert. Insgesamt wird die Schule als eine lernende Organisation (11)
gesehen, das heiBt Leitung und Lehrerkollegium sehen sich selbst als Lernende und besuchen
regelmaRig Fortbildungen.

Fir Scheerens & Bosker (1997) spielen auch Aspekte des Unterrichts wie Verstarkung und
Rickmeldung, Kooperation, Differenzierung, Strukturierung und Lernzeit eine wesentliche Rolle.
Bei einer neueren Klassifikation werden auch Klassenorganisation und —management, Vermittlung
von Lernstrategien, Unterstiitzung und gegenseitige Wertschatzung miteinbezogen (Scheerens,
Seidel , Witziers, Hendriks, & Doornekamp, 2005). Als eine weitere Dimension nennen Klieme et al.
(2001) ein schilerorientiertes Sozialklima zur Forderung der Motivation. Im Sinne der
Selbstbestimmung sollen die Schilerinnen/Schiler Autonomie und Kompetenz erleben, sowie
soziale Einbettung. Das Selbstvertrauen wird verbessert, indem ihnen die Verantwortung fiir ihren
Lernprozess zugeschrieben wird. Aber auch ein respektvoller Umgang mit den
Schilerinnen/Schilern und Engagement flur ihre personlichen Bedirfnisse vermitteln ihnen
Akzeptanz und Unterstitzung (Sammons et al., 1995).

In seiner Differenzierung von Makromethoden und Mikroverhaltensweisen zeigt (Einsiedler, 1997)
die Vielschichtigkeit der Unterrichtsqualitat. Als Mikroverhaltensweisen nennt er die
Lernsteuerung, Klassenmanagement, Sozialformen und Sozialklima. Dies zeigt klar auf, dass der
Effekt von Unterricht nicht alleine am Leistungskriterium festzumachen ist. Die Miteinbeziehung
von motivationalen und emotionalen Aspekten ist unumganglich. Auf diesem Gebiet hat die
Unterrichtsklima-Forschung, auch ,classroom environment” aus dem englischen Sprachraum
stammend, schon viel Vorarbeit geleistet. Unterricht ist eine Lernumwelt der Schilerin/ des
Schilers, deren Qualitatsmerkmale das Verhalten der Schilerin/ des Schilers beeinflussen
konnen. Ziel ist, Vorhersagen Uber kognitive, affektive und behaviorale Lernergebnisse der
Schilerinnen/Schuler tatigen zu kénnen (Clausen, Schnabel, & Schréder , 2002) Mit der Befragung

der Schileinnen/Schiler, nach ihrer Einschdtzung und Befindlichkeit in Bezug auf Unterricht und
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Schule, werden im Sinne einer ganzheitlich betrachtenden Forschung, alle Quellen zur Erfassung

von Unterrichtsqualitdt herangezogen, mit ihren Vor- und Nachteilen.

2.2.3. Schul- und Klassenklima

Um Lernen zu wollen und diese Motivation aufrechterhalten zu konnen, braucht der Mensch
positive Erfahrungen. In einem entspannten Lernumfeld, in dem er als Person akzeptiert und in
seinem Lernprozess unterstltzt wird, kann er sich wohlfiihlen und entwickeln. Diese positive
Bewertung von Lernen und Schule ist Voraussetzung fur Lernmotivation. Eder (2007) fragte in
seiner Studie nach dem Wohlbefinden und der Zufriedenheit der Schilerinnen/Schiiler in
Osterreichs Schulen und musste dabei folgende Feststellung machen.

Wahrend in der Grundschule das Wohlbefinden und die Motivation noch hoch sind, sinken beide
mit dem Einstieg in die Sekundarstufe (Eder, 2007). Damit einher geht ein Anstieg der Schul- und
Prifungsangst. Obwohl sie sich den schulischen Anforderungen durchaus gewachsen fiihlen, geht
die Zufriedenheit beziglich der eigenen Leistungen im Laufe der Pflichtschulzeit verloren. Aber
auch das Leistungsselbstkonzept sinkt kontinuierlich. Es darf nicht verwundern, dass nach diesen
Erkenntnissen, die Lernmiidigkeit und das Desinteresse im Laufe der Schulkarriere erheblich
zunimmt (Eder F., 2007). Die Lernumwelt Schule wird gestaltet von Schilerinnen/Schiilern und
Lehrerinnen/Lehrern. Die beobachtende Unterrichtsforschung Gberprift die einzelnen Faktoren
von Lernumwelten auf Qualitat hinsichtlich der professionellen Standards und ihrer Auswirkungen
auf die Betroffenen. Die Klimaforschung erhebt, wie die unterschiedlichen Konzepte und Praktiken
des Unterrichts von Schilerinnen/Schilern und Lehrerinnen/Lehrern wahrgenommen und
bewertet werden als auch im Gegenzug diese beeinflussen (Eder F., 2002).

Diese subjektive Wahrnehmung der Lernenden bezogen auf Unterricht und Schule steht im
Zentrum der Schul-und  Unterrichtsklimaforschung. Dementsprechend werden die
Einflussfaktoren, wie die Lehrerin/Lehrer-Schilerin/Schiiler-Beziehung, Mitsprachemaoglichkeiten,
Unterstlitzung und padagogisches Engagement, auf das Klima als relevante Merkmale der
Unterrichtsqualitdit betrachtet. Aufgrund der dynamischen und sozialen Prozesse im
Unterrichtsgeschehen, die wiederum von vielen anderen Einfliissen abhangig sind, ist das
Unterrichtsklima schwer fassbar und messbar. Unterrichtsklima ist ein personlich gefarbtes Abbild
der tatsachlich vorhandenen objektiven Verhdltnisse (Eder, 2002). Um die Perspektive der
Adressaten zu erforschen braucht es personliche Befragungen, was die Klimaforschung kompliziert

gestaltet.
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Der Begriff Klima wird auch mit anderen Forschungskriterien in Verbindung gebracht, wie das
Wohlbefinden in der Schule, die Einstellung und das Interesse zu Schule und Lernen als auch die
Entwicklung von sozialem Verhalten oder Selbstkonzepten (Eder, 1996)Ein gutes Unterrichtsklima
kann die Freude am Schulbesuch steigern und die Einstellung zur Schule positiv beeinflussen.
Schilerinnen/Schiler zeigen ein aufmerksameres Unterrichtsverhalten und leiden weniger unter
Schulangst in einer positiven Lernumwelt (Fend, 1977; Eder , 1996). Aber auch Aggressivitdt und
Gewalt in Schulklassen kann durch ein gilinstiges Klima verringert werden ( (Eder , 1995; Gasteiger-
Klicpera & Klicpera, 1997). Schul- bzw. fachspezifisches Interesse kann nicht nur gesteigert werden
sondern durch entsprechende Ermutigung der Lehrerin/des Lehrers Uber die Schulzeit hinaus
erhalten bleiben (Eder, 1992).

(Gruehn, 2000) untersuchte den Einfluss von Unterrichtsmerkmalen auf die Leistungsentwicklung
der Schiler durch Befragung ihrer subjektiven Wahrnehmung. Dabei hatten Unterrichtsmerkmale
wie repetitives Uben, Sprunghaftigkeit oder mangelhaft Unterrichtsfilhrung negative Effekte auf
die Leistungsentwicklung. Allerdings hatte auch Schilermitbestimmung, im Sinn einer
Uberanpassung an die aktuelle Bediirfnislage der Schiilerinnen/Schiiler einen negativen Effekt. Ein
konstruktivistischer Unterricht, mit Bezug zum Erfahrungshintergrund der Schilerinnen/Schiiler,
wo sie selbst Hypothesen entwickeln und priifen kénnen, fihrte zu positiven Effekten in der
Leistungsentwicklung (Gruehn, 2000).

Dem gegeniber stehen Ergebnisse der TIMSS-Oberstufenstudie (Trends in International
Mathematics and Science Study), die auf Probleme bei selbstentdeckendem Lernen im Sinne des
Konstruktivismus hinweisen. Allerdings kdnnten diese negativen Effekte auf eine mangelnde
Vorbereitung beziehungsweise Anleitung zu selbstorganisiertem Lernen zurlickzufiihren sein
(Weinert, Psychologie des Lernens und der Instruktion, 1996). So lasst sich aus den einzelnen
Studienergebnissen sagen, dass ein anspruchsvoller, kognitiv anregender und moderat
konstruktivistischer Unterricht positive Auswirkungen auf die Leistungen der Schilerinnen/

Schiler hat.
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2.2.4. Schularten des osterreichischen Bildungssystems

Die Schiilerinnen und Schiiler, die an dieser Studie teilgenommenen haben, besuchten zum
Zeitpunkt der Erhebung Sparten der berufsbildenden mittleren und héheren Schulen sowie
unterschiedliche Ausbildungsrichtungen der Lehrschule, weshalb diese Schularten im folgenden
Abschnitt erklart werden. Das Osterreichische Bildungssystem ist geprdgt von einer Vielzahl an
unterschiedlichen Schularten und dazugehorigen Schulsparten (BMBF, 2015). Besonders in der
Sekundarstufe konnen Schilerinnen/Schiler zwischen mehreren Aus- und Bildungsmaoglichkeiten
wahlen (siehe Abbildung 1). Die ausgepragte Differenzierung des Berufsbildungsangebots
(Lehre/Berufsschule, Berufsbildende mittlere und hohere Schule) ermdoglicht es den Jugendlichen

ihren Starken und Begabungen zu folgen.
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Abbildung 1: Osterreichische Schulsystem

Die Berufsschule
Nach 9 Jahren Pflichtschule besteht die Mdéglichkeit eine Lehre zu beginnen. Zur Auswahl stehen
mehr als 200 verschiedene Lehrberufe mit einer Ausbildungszeit zwischen 2 und 4 Lehrjahren,

meistens jedoch 3 Jahre. Begleitend zum Arbeiten im Betrieb gehen die Schilerinnen/Schiiler in

27



die Berufsschule. Dieses duale Ausbildungssystem verbindet praktische Berufserfahrung und
Wissensvermittlung in der Schule. Mit dem Bestehen der Lehrabschlussprifung konnen weitere
Qualifizierungen, wie die Meisterprifung oder die Berufsmatura angestrebt werden. Letztere

eroffnet neue Moglichkeiten der Weiterbildung wie ein Hochschulstudium (BMBF, 2015)

Die Berufsbildende mittlere Schule (BMS)

Die berufsbildenden mittleren Schulen (BMS) dauern 1 bis 4 Jahre. Wahrend BMS mit nur 1 oder 2
Jahren Dauer nur eine teilweise Berufsausbildung vermitteln, bieten BMS mit 3 oder 4 Jahren eine
abgeschlossene Berufsausbildung bei Bestehen der Abschlussprifung. Nach einer mindestens
dreijahrigen BMS kann mit einem anschliefenden Aufbaulehrgang, wiederum 3 Jahre, eine Reife-

und Diplomprifung absolviert werden.

Berufsbildende hohere Schulen (BHS)

Diese Schulen schlieBen nach fiinf Jahren schulische Ausbildung, wo neben Allgemeinbildung auch
berufsspezifische Wissen vermittelt wird, mit einer Reife- und Diplomprifung ab. Die
Reifeprifung ermoglicht den Zugang zum Studium wie Universitdat oder Fachhochschule. Die

Diplomprifung ist die Berechtigung die gesetzlichen geregelten Berufe auszuliben.

So unterschiedliche die Bedingungen in den einzelnen Schultypen sind, so verschieden sind die
Wahrnehmungen der Schiilerinnen/Schiiler ihres Unterrichts. Aus der PISA-Studie geht hervor,
dass Schilerinnen/Schiler der BS im Mittel haufiger kompetenzorientierte Malnahmen
beobachten als in der BHS oder BMS (Vogtenhuber et,al. 2012). Als Beispiel sind die Bearbeitung
differenzierter Aufgabenstellungen oder die vermehrte Unterstlitzung von Seiten der Lehrkraft
genannt. Interessanterweise sind die Schilerinnen/Schiler der BS auch mit dem Klassenklima
zufriedener, wahrend es jene der BHS und BMHS als verbesserungswiirdig gesehen wird.

Abgesehen von den formalen Unterschieden der Schultypen ist ein Ziel dieser Arbeit, mogliche
Unterschiede in den Vorstellungen der Schilerinnen/Schiler verschiedener Schultypen zu

motivationsforderlicher Lernumgebung zu identifizieren.
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2.3. Kompetenzen der Lehrperson

Lehrende sind fiir die Lernenden ein Vorbild. Im Sinne von Lernen am Modell (Bandura, 1976)
haben sie Einfluss auf die Einstellungen und Haltungen ihrer Schiilerinnen/Schiler. Die Suche nach
der idealen Lehrerpersonlichkeit erscheint Helmke (2009) als unangemessen, da man in diesem
Fall von stabilen Merkmalen sprechen wiirde, die weder erlern noch verdanderbar waren und somit
eine Entwicklung zum kompetenten Lehrer/zur kompetenten Lehrerin ausschlieRt. Viel besser ist
es anzueignende Kompetenzen und Verhaltensweisen der Lehrperson zu beschreiben, die
Schilerinnen/ Schiler in ihrem Lern- und Entwicklungsprozess fordern.

Diese Tatsache macht klar, dass Fachwissen allein nicht ausreicht um Schuler/ Schilerinnen in
ihrem Bildungsprozess zu fordern. Eine Lehrperson muss tUber padagogisches Wissen verfiigen, in
dem Sinne wie man eine Gruppe leitet oder Schuiler/ Schiilerinnen motiviert und auch
fachdidaktisches Wissen haben um seinen Unterricht vorzubereiten und Lehrstoff vermitteln zu
konnen (Bromme, 1992).

Auch Weinert (2001) nennt als Schlisselkompetenzen eines Lehrers die Fachkompetenz,
didaktische Kompetenz, die Klassenfiihrung und erweitert sie um die diagnostische Kompetenz. In
ihrem heuristischen Modell der professionellen Handlungskompetenz, in Anlehnung an die
,National Board for professional Teaching Stand“ (NBPTS), beschreiben Baumert und Kunter
(2006) folgende einzelne  Aspekte deren Zusammenwirken eine professionelle
Handlungskompetenz darstellen. Neben den fachlichen Kompetenzen wie Wissen und Kénnen
sind das die Uberzeugungen, Werte und subjektiven Theorien und Ziele des Lehrenden, als auch
die motivationale Orientierung und die metakognitiven Kompetenzen im Sinne einer
professionellen Selbstregulation. Damit werden die Einstellungen und Haltungen einer Lehrperson
miteinbezogen. Im folgenden Abschnitt werden diese einzelnen Kompetenzen und ihre

Auswirkungen auf das Lern- und Leistungsverhalten genauer betrachtet.
Fachwissen

Es beginnt mit dem Fachwissen, welches das inhaltliche Wissen tUber den Unterrichtsgegenstand
beschreibt. Ein klar strukturiertes Fachwissen ist die Grundlage, um die Menge an
Unterrichtsinhalten fur die Schilerinnen/Schiiler geeignet zu adaptieren (Shulman, 1986; 1987).

In einigen Studien haben fachqualifizierte Lehrerinnen/Lehrer groRere Erfolge bei ihren

Schilerinnen/Schiilern erreicht als fachfremde Lehrerinnen/Lehrer (Laczko-Kerr & Berliner, 2002)
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Im Projekt DESI (=Deutsch Englisch Schiilerleistungen International) war der Unterricht von
Englisch studierten Lehrenden signifikant leistungsférderlicher als jener von fachfremden (Helmke,
et al., 2008). Im Projekt COAKTIV hatte das Fachwissen der Lehrenden einen starken Effekt auf die
Leistungsentwicklung der Lernenden (Brunner, et al., 2006). Speziell bei leistungsschwacheren
Schilergruppen hat die qualifizierte Ausbildung der Lehrperson eine groRRe Relevanz (Rowan,
Chiang, & Miller, 1997). In Osterreichs Schulen unterrichten Lehrerinnen/Lehrer oftmals Ficher, in
denen sie keinerlei Ausbildung haben, besonders in sozialen Brennpunkten, wodurch die
Benachteiligung der Schiilerinnen/ Schiiler erhoht wird. Mangelnde fachliche Kenntnisse haben in
indirekter Weise auch Einfluss auf die Unterrichtssteuerung (Lipowsky, 2006). Fachkompetente
Lehrer verfiigen Uber eine groBere Handlungskompetenz. Allerdings ist die fachliche Expertise
eines Lehrenden kein Garant dafir, dass er seinen Unterrichtsstoff den Schilerinnen/Schilern
verstandlich vermitteln kann. Der Lehrende sollte wissen, wie er seine Inhalte den Kindern und
Jugendlichen lehrt und wie sie selbst lernen. Dazu muss er die intellektuellen Fahigkeiten und
erworbenen Kenntnisse seiner Schilerinnen/Schiller einschitzen und seine Inhalte
entsprechendem Schwierigkeitsniveau anpassen konnen (Weinert, 1998). Dies kommt einer

diagnostischen Fahigkeit gleich.
Fachdidaktische Kompetenz

Daneben steht die fachdidaktische Kompetenz welche das Wissen, Unterricht zu planen, Inhalte
aufzubereiten und diese erfolgreich an die Schilerinnen/Schiiler zu vermitteln, beinhaltet
(Shulman, 1987). Auf Basis des Lehrplans und der Lernziele werden die passenden
Unterrichtsmethoden ausgewahlt um die spezifischen Inhalte verstandlich zu erkldren (D6hrmann,
Kaiser, & Blomeke, 2010). Dies setzt ein umfangreiches Wissen an Unterrichtsmethoden zur

Forderung selbstregulierten Lernens und der Motivation voraus.
Padagogische Kompetenz

Die padagogische Kompetenz ist, im Gegensatz zum fachdidaktischen Wissen, facheriibergreifend
und beinhaltet neben einer effizienten Klassenfliihrung fiir einen ungestérten Unterrichtsablauf
auch das Wissen liber entwicklungspsychologische Aspekte der Jugendlichen (Shulman, 1987)

In der TEDS-M- Studie =(Teacher Education and Development Study in Mathematics), eine
internationale Vergleichsstudie angehender Mathematiklehrkrafte, wurden im Bereich
padagogisches Wissen die Fahigkeiten zur Strukturierung des Unterrichts, Wissen (ber
Motivierung und Anregung derselben durch den Unterricht erhoben. Zugleich wurde der Umgang

mit Heterogenitat sowie Klassenfiihrung und Leistungsbeurteilung erfasst (Blomeke & Konig,
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2010). Besonders die Klassenfihrung hat nicht nur einen Einfluss auf den Kompetenzzuwachs
(Kunter, et al., 2006) sondern auch auf das Lerninteresse und die Leistung (Helmke et.al, 2008d).
Gelingt es dem Lehrer, storende Aktivitdten gering zu halten, haben die Schilerinnen/Schiiler ein
Mehr an aktiver Lernzeit (Weinert, 1996). Aber auch Klarheit und Strukturiertheit knnen einen
effektiveren Unterricht bewirken, wie Lehrertrainingsprogrammen zeigen (Blomeke S. , 2004). Fiir
Schilerinnen/Schiiler mit unglinstigen Lernvoraussetzungen hat ein unstrukturierter Unterricht
schwerwiegende Folgen (Campbell, Kyriakides, Muijs, & Robinson, 2004).

Im Fall der Motivation sollte die anfdangliche Fremdsteuerung mit entsprechender Gestaltung des
Unterrichts die Selbststeuerung anregen, in dem sich die Schiler selbst motivieren (Helmke,
2009). Mit angemessenen Aufgaben, die bei den Schilerinnen/ Schiilern kognitive Konflikte
auslésen und der Moglichkeit der interaktiven Bearbeitung des Problems, werden die Schiiler zu
einem vertieften Nachdenkprozess und einer intensiveren Auseinandersetzung mit dem
Unterrichtsgegenstand angeregt (Brophy, 2000; Lipowsky, 2006). Lehrer, die U(iber eine
padagogische Ausbildung verfligen, zeigen eine zutreffendere Einschatzung der Schiilerleistungen,
schaffen eine passende Adaptierung der Unterrichtsinhalte und zeigen eine effizientere
Klassenfiihrung (Darling-Hammond, Berry, & Thoreson, 2001).

Auch wenn die Verschmelzung der drei beschrieben Kompetenzen Voraussetzung fiir eine
erfolgreiche Lehrtatigkeit ist (Bromme R. , 1992) so sind das Verhalten und die darin
wiederspiegelnden Einstellungen und Werthaltungen der Lehrperson von gleicher wenn nicht
grofRerer Bedeutung. Im Sinne einer professionellen Handlungskompetenz sind fir Weinert (2001)
nicht nur die kognitive Dimension von Belangen sondern auch die Uberzeugungen der Lehrkraft
beziglich ihres Faches, des Unterrichtens und der Unterrichtsgestaltung. Die professionelle
Handlungskompetenz einer Lehrkraft setzt sich aus dem Professionswissen, der motivationalen
Orientierung, den Uberzeugungen und Werthaltungen sowie den selbstregulativen Fihigkeiten
zusammen (Baumert & Kunter, 2006). Dabei wird meist erst in Ubereinstimmung mit den
Grundhaltungen und Einstellungen professionelles Wissen erfolgreich angewandt (Schmotz,
Felbrich, & Kaiser, 2010). Besonders die subjektiven Uberzeugungen beeinflussen das Handeln
meist starker als jegliche wissenschaftliche Theorie (Bromme, Rheinberg, Minsel, Winteler, &

Weidenmann, 2006).
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Einstellungen und Grundhaltungen bei Lehrkriften

Im Folgenden werden die einzelnen Faktoren von Einstellung und Grundhaltung bei Lehrkraften
erlautert, die die Interaktion mit den Schilerinnen/Schilern beeinflussen kénnen.

Zum einen sind es subjektive Theorien und Uberzeugungen beziiglich Lehren und Lernen (Baumert
& Kunter, 2006), die die unterrichtsbezogenen Zielvorstellungen, die Interpretation von
Unterrichtssituationen als auch die Erwartungshaltungen gegeniber den Schilern/ Schilerinnen
beeinflussen konnen (Schoenfeld, 2000).In einzelnen Untersuchungen findet sich ein enger
Zusammenhang zwischen Uberzeugungen und unterrichtlichem Handeln von Lehrkriften bei
Primarstufenlehrkraften (Staub & Stern, 2002) und Sekundarstufenlehrkraften (Stipek, Givvin,
Salmon, & Macgyvers, 2001). Insgesamt ldsst sich sagen, dass diese subjektiven Theorien das
Denken, Lernen, Schlussfolgern aber auch die Motivation beeinflussen (Koller, Baumert, &
Neubrand, 2000).

Baumert und Kunter (2006) beschreiben weiter, dass Werthaltungen wie Fiirsorge im Sinne von
Fordern und Fordern, aber auch Gerechtigkeit und Gleichheit auf den Umgang mit Heterogenitét,
die Leistungsbeurteilung und die Unterstiitzungsqualitat Einfluss haben.

Fir die Unterrichtstatigkeit selbst sind motivationale Orientierung und Selbstregulation zwei
wichtige Aspekte. Zum ersten gehoren die selbstbezogenen Kognitionen von Lehrkraften, wie
Kontrollliberzeugungen, intrinsische Motivation und die Selbstwirksamkeitserwartung. Zum
Aspekt der Selbstregulation, werden das Engagement aber auch die Fahigkeit zur Distanzierung als
auch Resilienzfaktoren zugeordnet (Baumert & Kunter, 2006). Besonders die Selbstwirksamkeit
beeinflusst nicht nur Engagement und Berufszufriedenheit (Schmitz & Schwarzer, 2000), sondern
auch die intrinsische Motivation (Allinder, 1994).

Klusmann, Kunter, Trautwein, Lidtke, & Baumert, 2008 pragen den Begriff Lehrerenthusiasmus,
der das Erleben von Freude am Lehren beschreibt. Definiert als eine Komponente der intrinsischen
Motivation, im Sinne der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (2000), spiegelt er sich im
Engagement und in hoher qualitativer Unterrichtstatigkeit wieder. In Anlehnung an Schiefele
(1998) unterscheiden (Klusmann et al, 2008) gegenstandsbezogene Aspekte des
Lehrerenthusiasmus, die sich auf die Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsfach und die
Unterrichtstatigkeit selbst beziehen. Die Begeisterung des Lehrenden am Unterrichten steht in
Zusammenhang mit der Freude der Schilerinnen/Schiiler, die diesen Unterricht besuchen
(Frenzel, Goetz, Ludtke, & Pekrun, 2009). Eine Studie mit Mathematiklehrkraften ergab einen
positiven Zusammenhang von Enthusiasmus und Klassenfliihrung und der von den Schiilern

erlebten Unterstitzung und kognitiven Herausforderung. Auch fiihlten sich Schiler und
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Schilerinnen kognitiv und emotional stirker geférdert und beschrieben einen storungsfreien
Unterricht, wenn sie ihre Lehrer/ Lehrerinnen mit Begeisterung und Freude am Unterrichten
erlebten (Blomeke & Konig, 2010).
Ein weiterer Aspekt ist die Fahigkeit zur Selbstregulation, die sich in erster Linie auf den
sorgfaltigen Umgang mit den eigenen Ressourcen in Hinblick auf Stresssituationen und
emotionalen Herausforderungen bezieht. Insbesondere im Beruf haben subjektiv erlebte
Belastungen negative Auswirkungen auf die Arbeitstdtigkeit wie die Qualitdt des Unterrichts
(Maslach & Leiter, 1999). Lehrer mit einem hohen Engagement und gleichzeitiger Fahigkeit zur
passenden Distanzierung, werden von den Schilerinnen/Schilern als unterstitzend erlebt
(Klusmann, Kunter, Trautwein, & Baumert, 2006). Dies bezog sich zum einen auf die kognitive
Ebene wie angemessenes Interaktionstempo und Selbststandigkeitsforderung und zum anderen
auf die Sozialorientierung, wenn Schilerinnen/Schilern sich als gerecht behandelt fiihlten und die
Lehrerinnen/Lehrer an personlichen Schilerinnen-/Schiilerbedirfnissen Interesse zeigten.
Neben seinem positiven Einfluss auf die Stressbewaltigung (Peterson, Park, & Seligman, 2006)
kann Humor auch in der Lehrtatigkeit gewinnbringend sein. Allerdings stellt sich zuerst die Frage,
was ist Humor? In der padagogischen Psychologie gibt es noch wenig Forschung zum Thema
Humor. Vielleicht auch, weil man friiher der Ansicht war, Humor sei ein stabiles
Personlichkeitsmerkmal und somit nicht erlernbar. Bezogen auf den Bildungskontext konnten
Nevo, Aharonson & Klingman, (1998) zeigen, dass ein Humortraining von Lehrerinnen/Lehrern die
Leistungen der Studierenden verbessert. In einem positiven emotionalen Klima, gepragt von
Humor und Freude der Lehrkraft, zeigen Schiilerinnen/Schiiler eine groRere Lernzielorientierung
und suchen aktiv nach Hilfe bei Problemen (Turner, Meyer, Midgley, & Patrick, 2001). Fir ein
entspanntes, angstfreies und somit lernforderliches Klassenklimas sollte er in der Schule und bei
Lernprozessen seinen Platz haben. Humor steht auch in Zusammenhang mit den
Bewaltigungsstrategien und Unterrichtskompetenzen des Lehrenden (Riffland, 2002), was
wiederum Auswirkungen auf das Lernverhalten der Schilerinnen/ Schiler haben kann.

Der Lehrperson wird fiir den Unterricht eine grof3e Verantwortung zugeschrieben, in dem
Sinne, dass sie den Lernprozess der Schilerinnen/Schiiler sowie Motivation und Interesse
derselben, aber auch Einstellungen und Verhalten direkt beeinflussen kann. Aufgrund der
beschriebenen Kompetenzen und Uberzeugungen fiir professionelle Lehrpersonen werden die
daraus abgeleiteten, fir die Schiler/ Schilerinnen lernférderlichen Verhaltensweisen im

folgenden Absatz zusammengefasst.
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Einige Studien zeigen, dass die Erfillung der Bedirfnisse nach Selbstbestimmung,
Kompetenzerleben und sozialer Zugehorigkeit, wie Deci und Ryan (2000) in ihrer
Selbstbestimmungstheorie erklaren, die Lernmotivation fordern. Fiir das Erleben von Autonomie
kann die Lehrkraft bei der Planung und Gestaltung des Unterrichts, den Schilerinnen und Schiilern
Moglichkeiten der Mitbestimmung einrdumen in dem sie bei der Auswahl der Inhalte als auch der
Bearbeitungsmethode auf die Interessen der Schiiler/ Schilerinnen eingeht. Bei der Anwendung
von Unterrichtsmethoden sind jene, bei denen die Lernenden selbstorganisiert die Inhalte
erarbeiten kdnnen, autonomieférdernd. Dabei ist eine entsprechende Vorbereitung und Anleitung
als auch Begleitung der Schilerinnen/Schiiler wichtig.

Durch das Erleben von Selbstbestimmung und Kompetenz sind Lernende bereitwilliger sich mit
Aufgabenstellungen auseinanderzusetzen. Dazu ist es notwendig, dass sich die Lehrperson an den
Fahigkeiten und Erfahrungen der Schiilerinnen/Schuler orientiert. Dies passiert durch Anpassung
des Unterrichtstempos und der Inhalte an das Leistungsniveau der Lernenden. Durch Vermittlung
der Lern- und Arbeitstechniken um die Aufgaben bewadltigen zu konnen, werden die
Schilerinnen/Schiiler zum selbstregulierten Lernen angeleitet. Mit der Klarheit und
Strukturiertheit des Unterrichts sowie der Bereitschaft und dem Bemiihen der Lehrperson
Erklarungen verstandlich und wiederholt zu geben, wird auf die individuellen Lernmoglichkeiten
der Schilerinnen/ Schiler eingegangen. In einem entspannten und angstfreien Lernumfeld sieht
die Lehrerin/der Lehrer Fehler als eine Chance zur Weiterentwicklung, nicht nur fir seine
Schilerinnen und Schiiler sondern auch fir sich selbst. Durch eine berechenbare und transparente
Leistungsbewertung schafft die/der Lehrende Sicherheit.

Dies sind eine Anzahl an Verhaltensweisen die den Schilerinnen/Schillern das Gefiihl von
Wertschatzung und Respekt von Seiten der Lehrkraft vermitteln, was wiederum zu einer positiven

Lehrerin/Lehrer- Schiilerin/Schiler- Beziehung beitragen kann.
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3. Lernforderliche Aspekte auf Schulebene

Aus der Umweltpsychologie weill man, dass die Umgebung Einfluss auf den Menschen,
insbesondere sein Wohlbefinden, hat. Im folgenden Abschnitt werden Aspekte der physikalischen
Lernumwelt erklart und ihre moglichen Auswirkungen auf die Lernleistung der
Schilerinnen/Schiiler. Ob einzelne Gestaltungsaspekte von Lernraumlichkeiten einen
bedeutenden Einfluss auf das Lernverhalten der Schilerinnen/ Schiiler hat, abgesehen von
grundlegenden Bedingungen wie Beleuchtung, Raumtemperatur und Ahnliches, wird unter
Wissenschaftlerinnen/Wissenschaftlern unterschiedlich gesehen (Higgins, et.al, 2005). Aufgrund
der vorhandenen Literatur geht man davon aus, dass bestimmte Merkmale der
Schulraumgestaltung die Leistung und das Wohlbefinden von Schiilerinnen/ Schiilern und deren
Lehrerinnen/Lehrern verbessern kbnnen (Earthman, 2002; Woolner, Hall, Higgins, McCaughey, &
Wall, 2007; Wall, Dockrell, & Peacey, 2008). Allerdings sind giltige Aussagen uber
Zusammenhange zwischen Umgebungsvariablen und Lernleistungen nur begrenzt moglich (Wall et
al, 2008). Abgesehen von der geringen Zahl an aussagekraftigen Studien im europdischen Raum
kommt hinzu, dass die Forschungsliteratur oft unzusammenhangend ist (Higgins, et.al, 2005).
Schulen sind nicht nur Orte des Lernens und Arbeitens, sondern auch Orte der Begegnung, wo
Kinder und Jugendliche sich entfalten sollen (Watschinger, 2007).

Nach Weinstein (1981) kann die Umwelt den Lernprozess férdern oder behindern, wobei die
Wirkung auf jeden einzelnen Lernenden individuell unterschiedlich ist, beeinflusst von weiteren
Faktoren wie dem sozialen Kontext. Flr eine effektive Forderung des Lernprozesses ist die
Berlicksichtigung der physikalischen Merkmale der Lernumgebung sowie die anderen Aspekte, der
Lehrplan, die Unterrichtsgestaltung und Kompetenzen der Lehrerin/des Lehrers, wichtig
(Weinstein, 1981). Die OECD (2015) definiert Lernumgebungen definiert als physikalische Rdume,
ausgestattet mit neuen Technologien, die auf unterschiedliche Art Unterrichts- und
Lernprogramme unterstiitzen. Zugleich sollen sie eine behagliche, sichere und
gesundheitsfordernde sowie anregende Ausstattung fiir den Nutzer bieten, mit dem Ziel soziale
Mitverantwortung anzuregen.

Die Umweltpsychologie, als Teildisziplin der Psychologie, geht davon aus, dass sich Mensch und
Umwelt gegenseitig beeinflussen und befasst sich mit den Einfliissen von physischen und sozio-
kulturellen Umwelten auf das Erleben und Verhalten des Menschen. Dabei bezieht sich der Begriff
Umwelt auf die den Menschen umgebenden physikalischen Gegebenheiten wie Hauser,

StralRenzlige, Schulen aber auch natiirliche Umwelten wie Walder und Parks (Gifford, 2007). Die
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Architekturpsychologie, als ein Teilbereich der Umweltpsychologie, konzentriert sich auf von
Spezialisten geplante und hergestellte Umwelten. In Bezug auf die Schule befasst sie sich mit den
physikalischen Gestaltungskriterien von Lernumwelten. Dabei wird davon ausgegangen, dass
unterschiedliche Dimensionen von baulichen Umwelten auf die darin befindlichen Personen
wirken. Flade (2008) beschreibt den &sthetischen Eindruck, vermittelt durch den Einsatz von
Farben, Formen und verwendeten Materialien, die Privatheit im Sinne von Riickzugsmoglichkeiten,
die rdumliche Orientierung im Gebdude und die Ortsbindung, also Identifizierung mit dem Ort.

Die Schule, als ein Ort des Lernens, zdhlt zu den Lernumwelten. Dieser Begriff bezieht sich auf
Umwelten, wo Lernen stattfindet (Flade, 2008). Neben Lernen und Bildung ist die Schule auch ein
Ort der personlichen Entwicklung und des sozialen Lernens (Rivlin & Weinstein, 1984). Der Einfluss
der physikalischen Schulumwelt, von manchen auch als , dritter Lehrer” bezeichnet (Walden R.,
2008) wird oft Gbersehen. Mit der Erkenntnis, dass eine flexible Lernumgebung positiven Einfluss
auf das Lernen und Bemuihen sowie auch die Verbundenheit der Schilerinnen/ Schuler zur Schule
hat, sollte die Lernumgebung der Zukunft unterschiedliche Wege des Lernens und Unterrichtens
ermoglichen (Neill & Etheridge, 2008). Zukinftige Lernrdume sollten ein héheres MalRk an
Flexibilitat und Mobilitat fir Schilerinnen/ Schiiler fordern (Walden & Borrelbach, 2008).

Gifford (2007) konzentriert sich in seinem Mensch-Umwelt-Beziehung-Modell auf drei Faktoren,
die das Lernverhalten beeinflussen. Zum einen sind das die physischen Merkmale der Lernumwelt,
also GroRe und Gestaltung, Temperatur, Dichte, Lirm und Ahnliches. Zum zweiten beriicksichtigt
er auch die personlichen Merkmale der Lernenden, wie ihre Erfahrungen, Lerneinstellung oder
Motivation. Regeln, Mitwirkungsmoglichkeiten oder Unterrichtsstil fasst er in die Kategorie
soziales Klima zusammen. Alle drei Komponenten stehen in Wechselbeziehungen zueinander.
Larm kann durch schlechte bauliche Raumakustik verstarkt werden, doch die Schiilerinnen/Schiler
steuern mit ihrem Verhalten den Liarmpegel. In diesem Kapitel wird in erster Linie auf die
physikalischen Merkmale der Lernumwelten eingegangen, die das Lernen unterstiitzen und
fordern.

Flade (2008) geht davon aus, dass eine passende Umwelt fur das Wohlbefinden und die
Zufriedenheit, aber auch die Gesundheit und Leistungsfahigkeit auschlaggebend ist. Aber auch
Personenmerkmale, wie das Erleben von Selbstwirksamkeit, Ich-Identitdat oder Selbstsicherheit,
kénnen durch Umweltbedingungen beeinflusst werden. Betrachtet man die physikalischen
Merkmale wie GroRe, Larm, Dichte, Temperatur, Gestaltung, sind ihre Auswirkungen von der

individuellen Wahrnehmung und Bewertung der Einzelnen/des Einzelnen abhangig. Als passend
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erlebte physische Umweltbedingungen konnen Aspekte wie Lernbereitschaft, Ausdauer,
Stressfreiheit und Lernleistung begiinstigen (Walden & Borrelbach, 2008).

Aufgrund einer Literaturreview von Jacobsen, Miesler, Riesel und Schénheit (2008) lassen sich
sechs Dimensionen, die auf Wohlbefinden und Verhalten von Schiiler/ Schiilerinnen und Lehrer/
Lehrerinnen wirken, herausheben: der asthetische Eindruck, das Raumklima, Balance von
Privatheit und Interaktion, Raumausstattung, rdaumliche Orientierung und Identifizierung mit dem

Ort selbst. Im nachsten Abschnitt werden diese Dimensionen genauer beschrieben.

Asthetisch Eindruck

Die Asthetik als Lehre der Schénheit umfasst alles was als schén und ansprechend empfunden
wird und ein Gefiihl der inneren Zustimmung auslost. Dabei ist die Bewertung der Schénheit, also
der dsthetische Eindruck, als eine spezifisch positiv bewertete emotionale Reaktion auf einen Reiz
zu sehen (Nasar, 1997).

In Rdumen die als schon eingeschatzt werden, wird das Lernen geférdert (Kleberg, 1994) das heilit,
die Einschatzung des Lernraums als asthetisch und attraktiv beeinflusst den Leistungsparameter
(Earthman, 2002). Die Umgestaltung eines Seminarraums mit farbigen Teppichen und Vorhangen,
regulierbarem Licht sowie Pflanzen und weichen, halbrunden Sitzbdanken, bringt einen
signifikanten Anstieg der Beteiligung und Redeanteile der Lernenden bei Diskussionen (Wong,
Sommer, & Cook, 1992). Kriterien wie Warme und Weichheit korrelieren mit dem Ausmal} der
Sympathie, wie Rittelmeyer (1994) bei Schilerbewertungen von Schulgebiduden herausfand. Die
Empfindung von Warme wird von Licht, Farben und Materialien hervorgerufen.

Der asthetische Eindruck wird durch den Einsatz von Farben und Materialien vermittelt.

Die Wirkung von Farben auf Wohlbefinden und Stimmung des Menschen ist seit jeher bekannt
und wird zur Gestaltung von Raumen genutzt. So werden Rot- oder Orangetbéne warmer
empfunden als Blau- oder Griintone. |lhre Wirkung auf biologische Prozesse wie Atmung,
Pulsfrequenz und Blutdruck und den daraus folgenden psychologischen Konsequenzen wie
Stimmung und Motivation sind nachgewiesen (Kriiger, 2009)

Im Sinne einer Gesamtwirkung eines Raumes sollte die Farbgebung der einzelnen Elemente wie
Boden, Decke, Wandflachen aufeinander abgestimmt sein (Frieling, 1990). Rdume, die Warme und
Weichheit ausstrahlen, wirken freundlich und einladend und foérdern durch die positive
Empfindung die Lernmotivation und Leistungsbereitschaft (Rittelmeyer, 1994). Helle und farbige
Lernrdaume wirken offener und gerdaumig und vermeiden ein Engegefihl (Bell, Fisher, Baum, &

Greene, 2001).
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Materialien

Wie die Farben hat auch das Material der Moblierung Einfluss auf die erlebte Warme, die
forderlich fiir die Sympathie-Wirkung eines Raumes ist (Rittelmeyer, 1994).

Bei der Ausstattung und Gestaltung des Raumes sollten natiirliche Materialien bevorzugt werden.
Besonders Holz hat im Vergleich zu Kunststoff oder Metall eine warme und wohnliche
Ausstrahlung und gute Klimaeigenschaften (Walden & Borrelbach, 2008). Allerdings sollte ebenso
die Nutzung der RGume berticksichtigt werden. Studien zeigten, dass Schulerinnen/Schiiler sich flr
naturwissenschaftliche Facher eine weniger warme Atmosphare wiinschen, weil sie diese als zu

wenig sachlich bewerten (Walden & Borrelbach, 2008).

Pflanzen und Ausblick in die Natur

Naturliche Umwelt werden gegeniber kiinstlichen nicht nur bevorzugt, sie wirken auch positiv auf
die Stimmung und fordern die Erholung. Pflanzen in R3umen beeinflussen nicht nur das
Raumklima, sondern auch die Arbeitsleistung. Der gleiche Effekt ist mit Fensterausblick auf
begriinte Flachen zu beobachten (Hartig & Staats, 2003). Mit diesen einfachen Mitteln wird die
Gesundheit und Leistungsfahigkeit geférdert. Neben dieser Option eines beruhigenden
Landschaftsausblicks, bewirken Fenster eine erweiterte Wahrnehmung des Raumes und

ermoglichen den Einfall von Tageslicht, welches das Wohlbefinden fordert (Miller, 2012).

Das Raumklima

Eine weitere Dimension ist das Raumklima, welches sich neben Temperatur und Luftzirkulation
auch aus den Lichtverhdltnissen und der Raumakustik zusammensetzt.

Als optimale Raumtemperatur zum Lernen empfiehlt Walden (2008) einen Wert bei 21 Grad
Celsius, wobei die unterschiedlichen individuellen Temperaturwahrnehmungen zu beachten sind.
Dabei ist die Regulierbarkeit der Heizung im Winter und eine Moglichkeit zur Kiihlung der
Raumluft im Sommer notwendig (Walden, 2009). Aber auch der regelmaRige Luftaustausch in
Schulklassen um einen leistungsforderlichen Sauerstoffgehalt zu verfolgen, ist wichtig.
Interessanterweise haben auch angenehme Gerliche auf die Leistungsbereitschaft einen positiven
Einfluss (Walden & Borrelbach, 2008).

Das Licht hat einen Einfluss auf das Wohlbefinden und die Leistungsbereitschaft der Menschen,
weshalb die Klassenrdaume so viel wie moglich mit Tageslicht durchflutet werden sollten um

kinstliches Licht so gering wie moglich zu halten (Rogger, 2007; Walden, 2008). Elektrische
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Beleuchtung kann zu visuellem Stress und Kopfschmerzen fihren (Hellbriick & Fischer, 1999). Eine
Kombination von natlirlichem und kinstlichem Licht, welches je nach Bedarf angepasst werden
kann, ware ideal. Im Idealfall sollten Tageslichtleuchten gegeniiber Neonlicht bevorzugt werden.
Hellere Innenrdume werden als grofler und gerdumiger erlebt im Vergleich zu gleich grolRen
dunkleren Rdumen, die Beengung und Unbehaglichkeit auslésen konnen (Walden, 2009).
Abgesehen von den Umweltgerduschen aufgrund der Lage der Schule, wie neben
Eisenbahngleisen oder einer stark befahrenen StraRe, beziehen sich die folgenden Aspekte auf die
baulichen MaBnahmen zur Reduzierung von Larm im Schulgebaude.

Es gibt ausreichend empirische Belege Uber die negativen Auswirkungen von Larm auf
Wohlbefinden und Gesundheit wie Kopfschmerzen, Schlafstorungen oder Storung der
Konzentration (Flade, 2008).Dabei kann es nicht nur zu physiologischen und kognitiven
Stressreaktionen kommen, sondern auch das Sozialverhalten beeinflusst werden (Hellbriick &
Fischer, 1999). Aufgrund einer zu langen Nachhallzeit kommt es zu Verzerrungen des Sprachsignals
und somit zu einer Verschlechterung der Sprachverstandlichkeit (Klatte, Meis, Janott, Hilge, &
Schick, 2002). In ihrer Studie haben Klatte und Kollegen (2002) festgestellt, dass bei schlechten
Horbedingungen, aufgrund schlechter Raumakustik, sprachliche Informationen von Schilern/
Schilerinnen falsch oder gar nicht verstanden werden. Dabei verbrauchen sie mehr Konzentration
fiir das Zuhoren und haben weniger Ressourcen fiir die mentale Verarbeitung des Gehorten.

Im Gegensatz dazu erzeugen natirliche Gerdusche wie Vogelgezwitscher einen positiven Effekt
(Walden, 2009), was wiederum auf den Vorteil der natiirlichen Umgebung hinweist.

Der vermehrte Einsatz von Unterrichtsformen zum selbstgesteuerten Lernen durch offene
Lernmethoden bringt einen Anstieg des Larmpegels nach sich. Umso wichtiger ist die Anpassung
der Akustik des Lernraumes an seine Funktionalitat durch entsprechende bauliche MaRnahmen,
aber auch aufgrund der oft vorhandenen groRRen Zahl an Schiilern/ Schiilerinnen in einer Klasse. In
erster Linie soll nicht die absolute Ruhe geschaffen werden, sondern Bedingungen die die
Entwicklung positive beeinflussen. Mogliche erste MaRnahmen zur Reduzierung des Larmpegels
sind neben der Uberpriifung des Mobiliars auf quietschende Stiihle oder Schubladen, Materialien

die den Schall schlucken, wie schwere Vorhdnge, Korkpinnwande oder Teppichboden.

Balance von Privatheit und Interaktion

Das Beduirfnis nach Privatheit ist individuell unterschiedlich und wachst mit zunehmendem Alter
(Walden & Borrelbach, 2008). Aufgrund dieses basalen Bediirfnisses waren Riickzugsmoglichkeiten

fur die Schuler/ Schilerinnen besonders wichtig. Neben Raumen fiir Riickzug wéaren auch Platze
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far Begegnungen und gemeinsame Interaktionen ideal. Dabei wird das
Zusammengehorigkeitsgefiihl gestarkt. Diese Einrichtungen sollten fir alle Schilerinnen/Schiler
zuganglich, aber nicht zu Gberlaufen sein (Walden, 2009).

Das Erleben der GroRRe eines Raumes ist abhdngig von der Zahl der darin befindlichen Menschen.
Bei zu kleinen oder Uberbesetzten Schulklassen ist die Gefahr von Crowding, also Engeerleben,
sehr hoch. Jeder Mensch hat das Bediirfnis zu seinem Gegeniber einen Abstand zu wahren, der je
nach Beziehung, Geschlecht und kulturellem Hintergrund variiert (Bell et al, 2001). Dies gibt ihm
das Gefiihl von Kontrolle (iber die sozialen Interaktionen und beeinflusst sein Wohlbefinden.

Bei Uberbesetzten Schulklassen erleben sich die einzelnen Schiler/ Schilerinnen nicht als
willkommener Teilnehmer. Bei einer Unterbesetzung muss der/ die einzelne Schiler/ Schilerin zu
viele Rollen Gibernehmen. In beiden Situationen kann es zu Verhaltensproblemen kommen (Flade,
2008). AuRerdem hat eine zu hohe Klassendichte auch negative Auswirkungen auf die Leistungen
der Schiiler/ Schilerinnen, insbesondere bei Madchen wie Maxwell (2003) herausfand. Im
Gegensatz dazu zeigten Buben ein vermehrt auffalliges Verhalten.

In Bezug auf die SchulgroBe zeigen sich Vorteile von kleineren Schulen gegeniiber groReren. So
haben Schilerinnen/ Schiler in kleineren Schulen weniger Fehlzeiten, zeigen weniger
Verhaltensprobleme und ein starkeres Gefiihl der Verbundenheit zur Schule (Evans, 2006).
Besonders Kinder aus wirtschaftlich schwachen Familien oder Minderheiten profitieren von den

Vorteilen kleinerer Schulen (Wasley et al., 2000).

Raumausstattung

Im Unterricht werden neben dem Frontalunterricht vermehrt andere Lehr- und Lernformen zum
offenen und selbstgesteuerten Lernen angeboten. Daflir sollte die Moblierung an die
entsprechenden Unterrichtsmethoden angepasst werden (Kaiser & Kaminski, 2012). Aber auch fir
den Einsatz von unterschiedlichen Medien braucht es die ausreichende technische Ausstattung
einhergehend mit der entsprechenden Wartung und Instanthaltung. Dass die Sessel und Tische
beziglich der GroRe der Schiler und Schillerinnen abstimmbar sein sollen ist bekannt. Durch die
ergonomische Passung kommt es nicht so schnell zur Ermidung und die Aufmerksamkeit und
Leistungsbereitschaft der Schiiler/ Schiilerinnen wird unterstiitzt (Walden & Borrelbach, 2008). Fir
die Schiilerinnen / Schiiler sollten Entspannungs- und/ oder Lesezonen zur Verfligung stehen, mit

gemiutlichem Mobiliar und Staumoglichkeiten fiir die Lernmaterialien (Walden, 2009).
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Rdumliche Orientierung

Je groRer und komplexer ein Schulgebdude ist, umso mehr ist auf die rdumliche Orientierung zu
achten. In einer Schule sollte durch Beschilderung und entsprechende Strukturierung die

Orientierung, also das Zurechtfinden, erleichtert werden (Walden, 2009).

Identifizierung mit dem Ort

Um sich mit der Schule zu identifizieren, also einen personlichen Bezug zu ihr aufzubauen, braucht
es die Moglichkeit der Mitgestaltung von Seiten der Schilerinnen/ Schiler. Durch die
Mitbeteiligung bei der Gestaltung der Raume bekommen die Schiilerinnen/ Schiiler die Chance
sich selbst zu prasentieren wodurch die Identifizierung mit der Umgebung geférdert wird (Walden,

2009).

Im Rahmen der Schulgestaltung sind auch die AuRenbereiche entsprechend mit zu planen da, sie
ebenso eine Art von Lernumwelt sind. Sie bieten den Schilerinnen/ Schilern Platz fir Bewegung
und gemeinsame Aktivitditen. Durch Begrinung und Bepflanzung entsteht natirlicher

Schattenschutz und die Luftqualitdt wird verbessert (Walden, 2009).

Zusammenfassung

Im Konzept von Lebenslangem Lernen sollen die Schiler Eigenverantwortlichkeit entwickeln,
indem sie ihre Lernprozesse selbststandig planen, durchfiihren und reflektieren. Fir diese offenen
und selbstgesteuerten Lehr- und Lernmethoden miissen die Raumlichkeiten entsprechend
gestaltet sein, um sie flexibel nutzen zu kénnen. (Spiel, Schabmann, Popper, Kiihn, & Pitro, 2010;
Walden, 2009; Watschinger, 2007). Es sollten die speziellen Bediirfnisse der Kinder und
Jugendlichen durch Gestaltung von erzieherischen Bereichen zum Lernen, Entdecken, Spielen,
Bewegen oder Erholen bericksichtigt werden (Walden, 2008). Dies steigert nicht nur das
Wohlbefinden der Schilerinnen und Schiiler sondern foérdert auch ihre Identifikation mit der

Schule, was wiederum die Gefahr von Vandalismus senkt.
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4. Forschungsfragen

Die gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Verdanderungen fordern den Menschen auf, mit dem
Lernen nicht aufzuhéren und neue Kenntnisse und Fahigkeiten zu erwerben. Zugleich braucht es
die entsprechenden Kompetenzen um sein Wissen zu erweitern und eigene Lernprozesse zu
steuern. Die Schule als zentrale Bildungsinstitution hat die Vermittlung dieser Kompetenzen des
Lebenslangen Lernens zum Ziel. Mit Dauer der Schulzeit sinkt das Interesse und Selbstvertrauen in
die eigenen Fahigkeiten, als auch die Wertschatzung von Lernen (Spiel & Schober, 2002b). Doch
ohne entsprechende Lernmotivation und Interesse wird es schwierig sich Wissen und
Kompetenzen anzueignen. Es stellt sich die Frage, unter welchen Bedingungen Lernen Spal}
machen und wie diese Freude aufrechterhalten werden kann?

Aufgrund umfangreicher Literatur aus Unterrichts- und Schulforschung finden sich zur Definierung
von Qualitat in Schule und Unterricht eine Vielzahl an Merkmalen von lernwirksamen Unterricht
und lernforderlichen Bedingungen in der Schule. In dieser Arbeit sind einzelne
Wissenschaftsbereiche exemplarisch beschrieben worden. Zum einen sind es Aspekte der
Motivationsforschung in Bezug auf die spezielle Situation der Schilerinnen und Schiiler, aber auch
allgemeine Ergebnisse der Unterrichts- und Schulforschung wie die Bedeutung der Lehrkraft fir
den Lernprozess. Durch die Architekturpsychologie werden Gestaltungsmerkmale von Schulen zur
Forderung des Wohlbefindens herausgefiltert. Die Antworten der Schilerinnen/ Schiiler werden
mit Erkenntnissen der Schul- und Unterrichtsklimaforschung (Eder, 2007) verglichen, deren
zentrale Grundlage die subjektive Wahrnehmung der Betroffenen, in Bezug auf Ereignisse und
Zustdnde in Schule und Unterricht ist. Fragt man danach wie Motivation geweckt und
aufrechterhalten werden kann, finden sich Erklarungen aus der Motivationsforschung. Besonders
Deci & Ryan (1993) haben mit ihrer Selbstbestimmungstheorie grundsatzliche Bedingungen
postuliert. In zahlreichen Studien finden die grundlegenden Bediirfnisse Selbstbestimmung,
Kompetenzerleben und soziale Zugehorigkeit ihre Berechtigungen fir Motivation, auch in Bezug
auf das schulische Lernen. Die Schulforschung nennt ihrerseits Qualitdtsmerkmale fiir guten
Unterricht, die den Lernerfolg der Schulerinnen/Schiiler fordern soll. So sind Aspekte der
Unterrichtsgestaltung, der Einsatz verschiedener Methoden und Medien, als auch entsprechende
Handlungskompetenzen der Lehrperson ausschlagegebend fiir lernwirksamen Unterricht. Die
Klimaforschung ergédnzt diese Aspekte um den sozial-emotionalen Bereich, wie der
wertschatzende und unterstiitzende Umgang von Lehrkraften mit ihren Schiilerinnen/ Schiilern als

auch die sozialen Beziehungen der Schiilerinnen/ Schiler untereinander. Ziel dieser Arbeit ist es,
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die individuellen Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf Schule und Unterricht
ins Zentrum zu stellen. Aufgrund des gleichen Erhebungsinstruments wie bei Wiirzl (2013) kommt
es zu ahnlichen Fragestellungen in dieser Arbeit. Die Antworten der Schiilerinnen und Schiiler
geben nicht nur ihre Wiinsche und Bediirfnisse wieder, sondern stellen auch eine Abbildung ihrer
momentanen Situation und bisherigen Schul- und Lernerfahrungen dar. Aus Erkenntnissen der
Stage-Environment-Theorie (Eccles, et al., 1993a) geht hervor, dass die Lernbedingungen in Schule
und Unterricht fiir Jugendlichen nicht passen.

Eine differenzierte Bearbeitung fihrt zu folgender Fragestellung:

e Wie stellen sich Schiilerinnen/Schiler einen Unterricht vor, indem sie gut lernen kénnen?

Das Wohlbefinden ist eine wesentliche Grundlage fir Lernbereitschaft und Offenheit. Die
Architekturpsychologie befasst sich seit jeher mit der Wirkung von Umwelten auf den Menschen
und auch die Klimaforschung sieht in objektiven Gegebenheiten der Schulumwelt, wie
architektonische oder organisatorische Merkmale, Faktoren zur Erhebung des Klimas (Eder, 1996).

Die zweite Fragestellung lautet:

e Wie stellen sich Schulerinnen/Schiiler eine Schule vor in der sie gut lernen kdnnen?

Die Gestaltungsprinzipien fir lernférderlichen Unterricht gelten analog fir Schilerinnen und
Schiller. Ausgehend von den Forschungserkenntnissen in Kapitel 2.1.3. zeigen Madchen und Buben
Unterschiede in der, fir Lebenslanges Lernen vorausgehende, Bildungsmotivation. Gerade
Madchen verfiigen Uiber negativere motivationale Einstellungen als Buben. Dies zeigt sich in einem
geringeren Vertrauen in ihre Fahigkeiten (Hannover, 2011; Spiel, 2006), einem inadaquaten
Umgang mit Misserfolg (Spiel & Schober, 2002b) als auch héherer Hilflosigkeit (Ziegler et al, 2005).
Aber auch in der Wahrnehmung von Unterricht finden sich Geschlechtsdifferenzen, insbesondere
bei der Einschatzung von Unterrichtsmerkmalen. Allgemein stehen Schilerinnen der Schule
weniger negativ gegeniber als die Schiiler und sind etwas zufriedener mit ihren Lehrpersonen und
Klassenkameraden (Eder & Haider, 2012). Diese Beobachtungen legen nahe, die Antworten
dahingehend zu analysieren, ob sich Geschlechtsunterschiede auch in den Antworten dieser Studie
wiederfinden. Es stellt sich die Frage ob sich Buben und Maé&dchen in den Vorstellungen zu
lernforderlichem Unterricht und lernforderlicher Schule unterscheiden? Daraus abgeleitete

schulische MalRinahmen sollten in erster Linie durch die Setzung unterschiedlicher Lernangebote
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entsprechend den geschlechtsspezifischen Bediirfnissen erfolgen (Lehmann, 2003) wie ein
schilerinnenzentrierter/schilerzentrierter Unterricht, der die individuellen Lernstile bericksichtigt
(Budde & Venth, 2010). Immerhin sind nicht alle Unterrichtsformen fir beide Geschlechter
vorteilhaft, besonders die lehrerinnenzentrierten/lehrerzentrierten Formen wie Frontalunterricht
scheinen fiir die Madchen von Nachteil zu sein.
Ob sich die Schiilerinnen und Schiler in ihren Vorstellungen und Erwartungen hinsichtlich
lernforderlicher Gestaltungsmerkmale von Schule und Unterricht unterscheiden, werden folgende
Fragestellungen abgeleitet:
e Unterscheiden sich Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich ihrer Vorstellungen von einem
lernférderlichen Unterricht?
e Unterscheiden sich Schiilerinnen und Schiler hinsichtlich ihrer Vorstellungen von einer
lernférderlichen Schule?
Die mangelhafte Passung zwischen den Bediirfnissen der Schiilerinnen/Schiiler und den in Schule
und Unterricht vorhandenen Lernbedingungen stellen nach Eccles und Kollegen (1993a) eine
Ursache fir die, im Laufe der Schulzeit absinkende Motivation dar. Zugleich kommt es zu einer
Abnahme am Interesse flir Schule (Spiel & Schober, 2002a) und einem Anstieg an Lernmidigkeit
und Schulstress (Eder, 2007). Um maogliche Unterschiede der Schiilerinnen/Schiler verschiedenen
Alters in den Vorstellungen und Erwartungen von lernforderlichen Schul- und

Unterrichtsbedingungen zu identifizieren werden nachstehende Fragen gestellt:

e Unterscheiden sich Schulerinnen/Schuler verschiedener Altersstufen hinsichtlich ihrer
Vorstellungen zu lernforderlichem Unterricht?
e Unterscheiden sich Schulerinnen/Schuler verschiedener Altersstufen hinsichtlich ihrer

Vorstellungen zu lernférderlicher Schule?

Mit den bisher beschriebenen Fragestellungen wird versucht, ob die in vielen Studien gefundenen
unterschiedlichen Auswirkungen von Alter und Geschlecht auf die Bildungsmotivation der
Schulerinnen/Schiiler auch in den Vorstellungen der Schiilerinnen/Schiler zu finden sind. In einem
weiteren Schritt wird untersucht, ob nicht ebenso der Schultyp eine Rolle bei den motivationalen
Voraussetzungen spielt. Dazu werden folgende Fragen formuliert:

e Haben die Schilerinnen/Schuler verschiedenen Schultyps unterschiedliche Vorstellungen

von einem lernforderlichen Unterricht?
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e Haben die Schilerinnen/ Schiiler verschiedenen Schultyps unterschiedliche Vorstellungen
von einer lernforderlichen Schule?

Um mogliche Unterschiede im Detail herauszufiltern wurden die zwei Schularten HAK und HTL als
auch die einzelnen Sparten der Berufsschulen verglichen.
Im anschlieBenden Kapitel erfolgt die Darstellung der Ergebnisse der durchgefiihrten Studie. In
einem ersten Schritt werden das Untersuchungsdesign mit Erhebungsinstrument und Stichprobe
beschrieben. Mit einer Erkldrung der Qualitativen Inhaltsanalyse als Methode zur
Datenauswertung inklusive  Kategoriensystem wird fortgesetzt. Im Rahmen der
Ergebnisdarstellung sollen die zuvor verfassten Fragestellungen beantwortet werden. Abschluss

bildet eine Zusammenfassung mit Ergebnisdiskussion.
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Empirischer Teil

5. Methode

5.1. Beschreibung der Stichprobe

Die Daten der Schiilerbefragungen stammen aus dem Sparkling Science Projekt ,Kompetenzen
zum Lebenslangen Lernen: Die gemeinsame Sicht von Schiilerinnen und Wissenschaftlerinnen®.
Mit insgesamt 5366 Schiilerinnen und Schiiler, nahmen 33 Schulen aus ganz Osterreich an der
Erhebung Teil, die sich in zwei Phasen teilte. Die Haupterhebung war im Zeitraum von November
2010 bis Februar 2011 und die Nacherhebung von Mai 2011 bis Februar 2012. Fir die
Datenerhebung der zweiten Phase habe ich die Befragung an der LBS Laa an der Thaya
durchgefiihrt und gemeinsam mit meiner Kollegin Marianne Spiroch die an der LBS Amstetten.
Diese Arbeit konzentriert sich auf den Datensatz der Nacherhebung und umfasst die Antworten
von 2008 Schiilerinnen und Schilern aus den Schultypen HTL, HAK und HASCH sowie verschiedene
Ausbildungsrichtungen der Berufsschule (BS). Dadurch sind nur Schilerinnen und Schiiler der
Sekundarstufe 2, also von der 9. (1. klasse HTL oder HAK, BS) bis zur 13. Schulstufe (5. Klasse HTL
oder HAK) mit einer Altersspannweite von 14 bis 21 Jahren oder alter vertreten.

In einer groben Verteilung waren ungefdhr die Halfte, 48,1 % Schulerinnen/ Schiiler der HTL und
die andere Halfte besuchte Berufsschulen. Ein kleinerer Anteil waren Schiilerinnen und Schiler der
HAK oder HASCH. Mit einer genaueren Betrachtung der einzelnen Ausbildungsrichtungen der
Berufsschule besuchten Uber die Halfte der Berufsschilerinnen/ Berufsschiler den Zweig Handel
mit 54,14%, gefolgt mit 21, 53% im Bereich EDV und Metalle, 17,5% bei Holzbearbeitung und
Musikinstrumentenerzeugung und 6,83% bei der Ausbildung zu Friseurinnen. Bei einer
Geschlechterverteilung der Gesamtteilnehmerzahl zeigt sich ein Uberhang von mainnlichen
Schilern, mit 72,1 % zu 27,8% weiblichen Schilerinnen. Auf die fehlenden Angaben zum
Geschlecht entfallen 1%.

Von den 2008 teilnehmenden Schulerinnen / Schilern waren 1447 Burschen und 558 Madchen.
Drei Teilnehmerinnen/Teilnehmer haben zum Geschlecht keine Angaben gemacht. Zum Zeitpunkt
der Erhebung waren die Schiilerinnen und Schiiler zwischen 14 und 21 Jahren oder alter. Acht der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer gaben an neun Jahre und eine Schiilerin gab an zehn Jahre alt zu
sein, was hinsichtlich der Angaben Uber die dazugehorigen Schulstufen, ndmlich neunte und 11.

Schulstufe unrealistisch ist. Die fehlenden oder nicht zuordenbaren Antworten dieser
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Schilerinnen/ Schiler auf die offenen Fragen wurden bei der Auswertung der Kategorie ,nicht

verwertbar” zugeteilt.

5.2. Sparkling Science

Sparkling Science ist ein Forschungsprogramm, das 2007 vom Bundesministerium fir
Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft gegriindet wurde. Ziel ist die gemeinsame
Auseinandersetzung von Wissenschaftlerinnen/Wissenschaftlern und Jugendlichen mit aktuellen
Forschungsfragen. Mittlerweile umfasst dieses Programm 202 Projekte
(https://www.sparklingscience.at/).

Beim angefiihrten Projekt des Fachbereichs fir Bildungspsychologie, unter der Leitung von C. Spiel
& B. Schober, wurde in Zusammenarbeit mit Schilerinnen/Schillern ein Fragebogen zu
Kompetenzen des lebenslangen Lernens entworfen. Ziel ist die Erfassung, inwieweit
Osterreichische Schulerinnen /Schiler Uber Fahigkeiten des Lebenslangen Lernens verfligen. Mit
Einbezug der Schiilerinnen/ Schiiler bei der Fragebogenentwicklung sollte eine fiir die Zielgruppe
verstandliche Sprache eingesetzt werden, um eine hohe 6kologische Validitat, bei Erfillung der
wissenschaftlichen Kriterien zu garantieren. Nach Entwicklung des Fragebogens gab es zwei
Phasen der Erhebung. Die erste Phase spannt sich von November 2010 bis Februar 2011 gefolgt
von der zweiten Phase von Mai 2011 bis Februar 2012. Wéahrend bei der Studie von Wiirzl (2013)
die Daten der ersten Erhebungsphase als Grundlage zur Auswertung und Kategorisierung dienten,

basiert diese Arbeit auf den Daten der zweiten Phase.

5.3. Erhebungsinstrument

Als Erhebungsinstrument diente ein Onlinefragebogen zum Thema LLL- Kompetenzen, entwickelt
von Wissenschaftlerinnen/Wissenschaftlern gemeinsam mit Schilerinnen/Schiilern. Fur die
Durchfiihrung, inklusive Instruktion wurde eine Schulstunde (50 Min.) beansprucht. Fir die
Wahrung der Anonymitat erhielten die Schilerinnen/ Schiler einen zufalligen Zifferncode mit dem
sie sich zu Beginn des Onlinefragebogens einloggen konnten. Jegliche Angaben im Fragebogen
wurden unter diesem Code gespeichert. Da es zwei Versionen des Fragebogens gab entschied ein
Zufallsverfahren, welchen die Schiilerinnen/ Schiiler erhielten. Der Unterschied lag darin, dass
Fragen zu Lernstrategien, Leistungen und Unterrichtswahrnehmung sich entweder auf das Fach
Deutsch oder Mathematik bezogen. Der Test lieR sich in einzelne Abschnitte unterteilen,

beginnend mit den demografischen Angaben wie Alter, Geschlecht, derzeitiger Schultyp und
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Schulstufe wie auch Muttersprache. Anschlielend folgte ein Leistungstest, entweder zum
Wissensgebiet Wortschatz oder Zahlenreihen, je nach Version des Fragebogens und die Frage nach
bisherigen Schularbeits- und Zeugnisnoten in dem jeweilig gefragten Fach, Deutsch oder
Mathematik. Dem folgte ein Block Gber Haufigkeit und Anwendung von Lernstrategien, wobei sich
die Schulerinnen/ Schiiler vorstellen sollten, sich auf ein Deutsch-Referat (Deutsch-Version) oder
eine Mathematikschularbeit (Mathematik-Version) vorzubereiten. Im nachsten Abschnitt wurden
Aspekte der Bildungsmotivation in Hinsicht auf die LLL-Kompetenzen erhoben, wie Umgang mit
Fehlern, Zielorientierung, Interesse, Selbstkonzept, Selbstwirksamkeit, implizite
Personlichkeitstheorien, Hilflosigkeit und Bezugsnorm. Im Anschluss waren Fragen zur
Unterrichtswahrnehmung, die sich auf Bereiche wie Aufgabengestaltung, Autonomie, Fehlerklima
und Anerkennung sowie Fragen zum Klassenklima allgemein konzentrierten.
Im letzten Teil waren offene Fragen, wo die Schilerinnen/ Schuler ihre Vorstellungen und
Winsche zu lernférderlichen Unterricht und Schule frei formulieren konnten.
Die Fragen lauteten:

»Was macht einen Unterricht aus, in dem du gerne lernst?“ und

,Stell dir vor, du gehst in die Schule, in der du am besten lernen kannst. Bitte beschreibe

diese Schule.”
Als Hauptbetroffene des Bildungssystems werden bei dieser Fragestellung die Ansichten der
Schiilerinnen und Schiiler in den Vordergrund gestellt. Ahnlich wie bei Wiirzl (2013) werden die
aus den Antworten der Schiilerinnen/Schiiler gewonnen qualitativen Daten zur Beantwortung der

fir diese Arbeit formulierten Fragestellungen herangezogen.

5.4. Auswertungsinstrument

Das Grundkonzept der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) ist die systematische
Bearbeitung von Textmaterial beziglich seiner inhaltlichen Aussagen und Interpretationen. Dieses
Auswertungsverfahren folgt einem regel- und theoriegeleiteten Vorgehen. Der im Text enthaltene
Sinn wird in Form von Kategorien, die aus dem Text abgeleitet und systematisiert werden,
zusammengefasst dargestellt (Mayring, 2010). Im folgenden Abschnitt wird die schrittweise
Auswertung der Schiileraussagen basierend auf der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
beschrieben sowie die auf die beiden Fragen bezogenen Kategoriensysteme.

Die Inhaltsanalyse wertet Texte aus in dem sie, in einem systematischen Vorgehen, diesen Texten

Informationen entnimmt. Menschen dricken ihre Einstellungen, Absichten und ihr Wissen Uber
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sich und die Umwelt durch Sprechen und Schreiben aus. Diese Elemente der Kommunikation
spiegeln ihre Personlichkeitsmerkmale und ihre Sichtweise der erforschten Situation wieder. Die
Analyse von Kommunikation l3asst Riickschllisse auf das Befinden, die Erwartungen und Wiinsche
der Person zu, von der die Texte und Aussagen stammen. Dabei konnen objektiv und systematisch
die sprachlichen Eigenschaften der Kommunikation beschrieben werden, um daraus nicht-
sprachliche Merkmale der Person oder Situation zu ziehen (Lamnek, 2007). In der Sozialforschung
ist die Analyse von Dokumenten ein zentraler Bereich, weil Dokumente der Kommunikation
Aufschluss bieten Gber menschliches Denken, Fiihlen und Handeln (Mayring, 2002). Dabei ist es
ein Vorteil, dass die Daten fiir die Inhaltsanalyse bereits existieren und nicht den Fehlerquellen der
Datenerhebung unterliegen.

Ziel der qualitativen Inhaltsanalyse ist die Entwicklung eines Kategoriensystems das jene Aspekte
des Textes festlegt, die aus dem Dokumentenmaterial gefiltert werden soll. In der systematischen
und schrittweisen Durchforstung des Datenmaterials werden einzelne Begriffe oder Textpassagen
den Kategorien zugeordnet (siehe Abbildung 2). Dieses Vorgehen bietet nicht nur eine inhaltlich
adaquate Abbildung des Materials sondern auch die Moglichkeit der Nachvollziehbarkeit. Mayring
(2010) unterscheidet die induktive Kategorienbildung von der deduktiven. Bei ersterer werden die
Kategorien direkt aus dem Material abgeleitet ohne Bezug zur Theorie. Beim zweiten Vorgehen,
der deduktiven Bildung, werden die Kategorien von der Theorie und dem aktuellen
Forschungsstand abgeleitet. Beim kombinierten Verfahren von Glaser und Laudel (2009) werden
jene Textinhalte (Kodiereinheiten), die den deduktiv gebildeten Kategorien nicht zugeordnet
werden kénnen zu neuen, induktiv gebildeten Kategorien zusammengefasst. Die Verkniipfung von
deduktiver und induktiver Kategorienbildung ist von Vorteil, wenn in dem jeweiligen
Forschungsgebiet schon viel Wissen vorhanden ist. In Bezug auf die Fragestellung kommt in der
vorliegenden Arbeit die kombinierte Kategorienbildung zum Einsatz. Zum einen weil es aus der
Unterrichtsforschung viele Erkenntnisse zur férderlichen Gestaltung von Lernumgebungen gibt,
zum anderen stehen die Vorstellungen und Ideen der Schilerinnen und Schiler in dieser Arbeit im
Vordergrund. Eine rein deduktive Analyse wiirde den Aussagegehalt der Schilerantworten
einschrianken und die schiilerspezifische Perspektive vernachldssigen. In Kapitel 5.5. erfolgt eine
Beschreibung des fiir diese Studie entwickelten Kagetoriensystems, bezogen unter 5.5.1. auf die
lernférderlichen Aspekte der Unterrichtsebene und unter 5.5.2. auf lernforderliche Aspekte der
Schuleben.

Im Gegensatz zu herkdmmlichen Interpretationsverfahren beinhaltet die Inhaltsanalyse ein

systematisches Vorgehen, das expliziten Regeln folgt. Der Ablauf der Analyse teilt sich, angepasst
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an das jeweilige Material und die Fragestellung, in einzelne Interpretationsschritte, die vorher
festgelegt werden. Ziel dabei ist die Nachvollziehbarkeit und mégliche Ubertragbarkeit auf andere
Gegenstande, wodurch sie zur wissenschaftlichen Methode wird. Die einzelnen Analyseschritte
und die Interpretation der Ergebnisse werden von theoretischen Uberlegungen, im Sinne von
Anknupfen an bisherigen Erkenntnissen zum Forschungsgegenstand, geleitet (Mayring, 2010). Um
nach der Kategorisierung die Reproduzierbarkeit der Analyse zu priifen, in dem Sinn, dass andere
Beurteilerinnen/Beurteiler zu denselben Ergebnissen gelangen werden, wird die sogenannte
Intercoderreabilitdt gemessen (Mayring, 2010). Dazu braucht es eine zweite Person die mit der
Methode und Theorie der Analyse vertraut ist und ebenfalls unbeeinflusst eine Kategorisierung
des Datenmaterials vornimmt, auf der Grundlage der vorgegebenen Kategorien. Zur Berechnung
der Intercoderreabilitdt empfehlen Bortz und Déring (2006) den von Cohen (1960) entwickelten
Kappa-Koeffizienten (Abbildung 1), der die zufillig auftretenden Ubereinstimmungen
mitberiicksichtigt. Je ndher der Wert bei 1 liegt, desto hoher ist die Intercoderreabilitat. Bei
Werten von 0,60 und 0,75 kann von einer guten Ubereinstimmung gesprochen werden. Fiir beide
Fragen wurde die Intercorderreabilitdt berechnet. Dafiir bekamen die Interraterinnen neben einer
schriftlichen Anleitung und dem Kategorienssystem mit Kodierregeln, einen mit dem
Softwareprogramm MAXQDA ausgestatteten Laptop Verfligung gestellt. Die fir diese Fragen

entsprechenden Kappa-Werte sind am Ende der Beschreibung des jeweiligen Kategoriensystems

Fir diese Formel gilt Folgendes:

p ... Summe der Ubereinstimmungen, mit p=%f; / n

n ... Gesamtzahl der Kodierungen )

Pe ... Schétzung der zu erwartenden zufélligen Ubereinstimmung, mit p.=1/n* = 3 (f "))
fi. ... Zeilensummen

f; ... Spaltensummen

angegeben

Abbildung 2: Formel zur Berechnung des Kappa-Koeffizienten nach Cohen (1960)
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Formulierung der Fragestellung

— -

Definition der Analyseeinheiten/
Ausgangsmaterial

g

Erstellung des Kategoriensystems

e Deduktiv
¢ Induktiv
e kombiniert

—_—

Kategorisierung in MAXQDA

Zweiter Materialdurchlauf Uberarbeltung des

(Kontrolle der Kodierungen) Kategoriensystems

Uberpriifung der
Intercoderreabilitat

Auswertung der quantitativen
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Abbildung 3: Ablauf der dieser Arbeit basierend auf dem Modell der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010)
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Datenmaterial

Bevor mit der Analyse begonnen wird (Abbildung 2), ist es notwendig das Ausgangsmaterial
festzulegen. Zur Auswertung bei der vorliegenden Arbeit werden alle Antworten der 2008
Schilerinnen und Schiiler herangezogen, die bei der Online-Erhebung teilgenommen haben. Durch
die Frage, wie fur sie der Unterricht oder die Schule aussieht, wo sie gerne lernen, wird ihre
Meinung in den Mittelpunkt gestellt und damit die Bedeutsamkeit ihrer persdnlichen Einstellung
hervorgehoben. Mit Hilfe des offenen Frageformats konnen die Schilerinnen/ Schiler ihre
Gedanken frei formulieren und direkt in den Computer eingeben. Die Antworten liegen in
schriftlicher Form in einer Excel-Tabelle vor. Fir die anschlieBende Bearbeitung und
Kategorienbildung wurden die Daten in das eigens fir qualitative Auswertung geeignete

Softwareprogramm MAXQDA libertragen.

Beschreibung von MAXQDA

Auch wenn die computerunterstiitze Inhaltsanalyse die Auswertung der Daten erleichtert, so
Ubernimmt sie nicht die Interpretation der selbigen. Anstatt die Texte, wie friiher, in einem
aufwendigen Arbeitsprozess mit Papier und Schere zu bearbeiten, werden die Daten mithilfe eines
Softwareprogramm ausgewertet. Dabei ist zu beachten, dass diese QDA Programme keine
bestimmte Methode der Analyse vorgeben (Kuckartz, 2010). In erster Linie dient die Software der
kontrollierten Analyse von Texten, wie Exploration, Interpretation oder Kategorisierung. Welche
von den zur Verfligung stehenden Werkzeugen zur Textanalyse verwendet wird ist einzig vom
Programm- Nutzer, in diesem Fall vom Forscher abhangig. Das gleiche gilt fur die Interpretation
der Textinhalte.

Ein aus mehreren Texten bestehendes Projekt, wie in dieser Studie, kann bequem verwaltet
werden. Nach Einfligen der Daten kdnnen Kategorien definiert und zu einem Kategoriensystem
zusammengestellt werden. Die Daten kdnnen auch in andere Programme wie Excel oder SPSS
exportiert werden. Dieses Programm unterstlitzt Forscher bei der Analyse von Textdateien und
findet in vielen Wissenschafts- und Praxisfeldern Verwendung.

Fiir diese Arbeit wurde das Softwareprogramm MAXQDA Version 11 verwendet. Die Antworten
der Schilerinnen und Schiiler lagen als Excel-Tabelle vor und wurden ins MAXQDA transferiert. Fir
jede Schilerin/ jeden Schiiler wurde dabei ein Dokument erstellt welches die schriftliche Antwort
derjenigen/ desjenigen beinhaltet. Zugleich konnten auch die demografischen Daten wie Alter,
Schulstufe, Geschlecht und anderes transferiert werden, was die Berechnungen von Geschlechts-
oder Altersunterschieden im Antwortverhalten erleichtert. Im ndchsten Schritt wurden die

deduktiv formulierten Kategorien eingegeben. Bei der anschlieflenden Analyse jeder einzelnen
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Aussage wurden passende Inhalte zugeordnet oder bei Bedarf neue induktive Kategorien

entwickelt.

5.5. Kategoriensystem

Fir die Kategorisierung des Materials, also die Zuordnung der einzelnen Aussagen zu den
Kategorien missen die Analyseeinheiten definiert werden. Als Kodiereinheit, der kleinste
Textbestandteil, der einer Kategorie zugeordnet werden kann, zahlt jede inhaltlich vollstandige
Aussage einer Schilerin/ eines Schilers, die sich auf die Fragestellungen bezieht. Moéglichenfalls
kann diese auch nur aus einem Wort bestehen, solange eine inhaltliche Aussage besteht. Eine
Kontexteinheit beschreibt den groBten Textbestandteil der in eine Kategorie fallen kann und
gegebenenfalls die gesamte Antwort einer Person auf die gestellte offene Frage beinhaltet. Die
Auswertungseinheit bestimmt welche Textelemente nacheinander ausgewertet werden. Die in
einer Excel-Tabelle vorhandenen Antworten der Schilerinnen/Schiler wurden in das Programm
MAXQDA (bertragen. Nach Erstellung eines eigenen Dokuments fiir jede Schilerin und jeden
Schiiler wurde jede einzelne Aussage nacheinander kodiert.

Basierend auf den im Theorieteil beschriebenen Forschungsbefunden war es moglich erste
Kategorien zu bilden, in der Erwartung, dass sich diese Inhalte in den Antworten der Schiilerinnen/
Schiler wiederfinden. Dabei wurden auch die Ergebnisse von Wiirzl (2013), die in ihrer Studie
ebenfalls 6sterreichische Schilerinnen/Schiiler befragte, berticksichtigt.

Im Prozess der Datenanalyse wurden diese Kategorien auf ihre Passung und Sinnhaftigkeit in
Bezug auf diese Teilnehmergruppe lGberprift und bei Bedarf verandert. Falls es zu keiner Belegung
der Kategorie kam, wurde diese gestrichen. Beim Fehlen von passenden Kategorien fiir die
Textinhalte wurden induktiv neue Kategorien ins System aufgenommen.

Bei der Bildung des Kategoriensystems sind einige Richtlinien zu beachten. Zum einen missen die
Kategorien exakt definiert werden, um Uber die Zugehorigkeit der Inhalte entscheiden zu kénnen.
Zugleich sollten sie sich gegenseitig ausschlieRen um zu verhindern, dass ein Objekt mehreren
Kategorien zugeordnet werden kann. Dabei ist notwendig, dass die Kategorie das Merkmal
erschopfend beschreibt (Bortz & Doring, 2006). Fir den gesamten Prozess der Datenanalyse ist die
Gewadhrleistung der eindeutigen Zuordnung der Kodiereinheiten zu den jeweiligen Kategorien
unabldssig. Eine exakte Definition der Kategorien mit pragnanten Ankerbeispielen unter
Zuhilfenahme von Kodierregeln erleichtert die klare Abgrenzung zu anderen Kategorien (Mayring,

2010).
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Wie im vorigen Abschnitt erklart, setzt sich das Kategoriensystem aus deduktiv und induktiv
gebildeten Kategorien zusammen. In Orientierung am Modell der Schuleffektivitdt von Scheerens
& Bosker (1997) wurden die Kategorien den folgenden drei Ebenen zugeordnet. Die Schulebene
(1) umfasst die Schulleitung und das Schulklima allgemein aber auch die Organisation der Schule
und die Aspekte der Ausstattung. Die Klassenebene (2) bezieht sich in erster Linie auf das
Geschehen in der Klasse und im Unterricht mit allen beteiligten Personen, wie auch die
Handlungskompetenzen der Lehrkraft. Die dritte Ebene, die Individualebene (3), bezieht sich auf
die einzelne Schiilerin/ den einzelnen Schiiler mit ihren/seinen Einstellungen zu Lernen und
Motivation (Scheerens & Bosker, 1997). Um auf der Klassenebene einen Uberblick tber die
Mehrzahl an Kategorien zu haben wird eine Untergliederung nach den Dimensionen des
Klassenklimas (Eder, 1996) vorgenommen. Diese Strukturierung bietet sich, aufgrund der groflRen
Anzahl an Antworten von den Schilerinnen/Schilern im sozial-emotionalen Bereich, an.

Die erste Dimension beinhaltet die allgemeinen Merkmale des Unterrichts, wie
Unterrichtsmethoden, Unterrichtsinhalte und die Kompetenzen der Lehrkraft (Blomeke & Konig,
2010; Helmke, 2009). Die sozialen Aspekte des Unterrichtsgeschehens setzen sich aus dem
Lehrerin/Lehrer-Schilerin/Schiler-Verhéltnis, die Haltungen der Lehrkraft gegenlber den
Schilerinnen/Schiilern und die Beziehungen der Schiilerinnen/ Schiiler in einer Klasse zusammen.
Die letzte Dimension bezieht sich auf die Einstellungen der einzelnen Schilerinnen/ Schiler zum
Lernen (Eder,1996) und ist gleichzusetzen mit der Individualebene bei Scheerens und Bosker

(1997).

5.5.1. Kategoriensystem lernférderlich Aspekte auf Unterrichtsebene

Bei der ersten Frage hatten die Schilerinnen/Schiiler die Moglichkeit ihre Vorstellungen zu einem
lernférderlichen Unterricht zu beschreiben. Deshalb werden hier, auch wenn eine strikte Trennung
von Unterrichts- und Schulebene fast unmdglich ist, nur Kategorien der Unterrichts- und
Klassenebene beschrieben (siehe Abbildung 3). Angelehnt an die Dimensionen des Klassenklimas
gliedern sich die Kategorien in ,Merkmale des Unterrichts” und die ,sozialen Beziehungen” wie
Lehrerin/Lehrer-Schilerin/Schiiler-Beziehung und Schilerin/Schiler-Schiler/Schulerin-
Beziehungen als auch die Einstellungen der einzelnen Schilerin/ des einzelnen Schiler (Eder,

2009) mit folgenden Oberkategorien :

54



LERNFORDERLICHE ASPEKTE AUF UNTERRICHTSEBENE
Merkmale des Unterrichts
Unterrichtsgestaltung
Unterrichtsmethoden
Unterrichtsinhalte
Struktur & Leistungserwartung
Handlungskompetenzen der Lehrperson
Fachwissen
Fachdidaktisches Wissen
Padagogisches Wissen
SOZIALE BEZIEHUNGEN
Lehrerin/Lehrer-Schilerin/Schiler-Verhaltnis

Schulerinnen/Schiler-Schiler/Schilerinnen-Beziehung

Einstellungen der Schilerinnen/Schiler
Abbildung 4 Kategorien lernforderliche Aspekte auf Unterrichtsebene

Die folgende Beschreibung bezieht sich auf die in Abbildung 3 aufgelisteten Kategorien der
lernférderlichen Aspekte auf Unterrichtsebene. Die detaillierten Kategoriendefinitionen mit
Kodierregeln und Ankerbeispiel finden sich im Anhang.

Fir die Unterrichtsgestaltung bot sich die allgemein umfassende Kategorie abwechslungsreicher
Unterricht, im Sinne von nicht langweiligen Unterricht und Abwechslung fir die
Schilerinnen/Schiler. Aufgrund zahlreicher Nennungen wurde die Kategorie interessanter,
spannender Unterricht induktiv hinzugefiigt. Der Bereich Unterrichtsmethoden umfasste zu Beginn
der Arbeit die Kategorie selbstbestimmtes Lernen und kooperative Methoden. Nach Deci & Ryan
(1993) sind Selbstbestimmung und soziale Zugehorigkeit wichtige Grundlagen fiir intrinsische
Motivation. Wahrend der Analyse wurde, entsprechend der induktiven Herangehensweise, die
Kategorie Einsatz verschiedener Methoden und Medien hinzugefiigt. Die Bedeutung interessanter
und praxisnaher Unterrichtsinhalte und entsprechende Adaptierung fir die Schilerinnen/Schuler
(Ditton, 2002; Deci & Ryan, 1993) spiegeln sich in den Kategorien interessante Unterrichtsinhalte,
Sinnhaftigkeit und Praxisbezug sowie angemessenen Anforderungen wieder. Unter dem Begriff
Struktur und Leistungserwartung sind induktive Kategorien zusammengefasst, die von den
Schilerinnen/Schiilern formuliert wurden: Bereitstellen von Unterlagen/ Informationen, wenig
Hausiibungen/Tests, Freiheiten im Unterricht und berechenbare Beurteilung.

Die Handlungskompetenz des Lehrers setzt sich, laut Unterrichtsforschung, aus den Bereichen

fachliches Wissen, Fachdidaktik und padagogisches Wissen zusammen (Helmke, 2009; Weinert,
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2001). Durch die vielen Nennungen der Schiilerinnen/Schiler wurde eine allgemeine Kategorie
gute, kompetente Lehrkraft induktiv hinzugefiigt, die sich zwar keiner einzelnen Kompetenz
spezifisch zuordnen lasst, aber die Bedeutsamkeit flr die Schilerinnen/Schiler einer mit
Kompetenzen ausgestatteten Lehrkraft aufzeigt. Die Kategorie Fachwissen beinhaltet den Wunsch,
dass der Lehrer Uber sein Lehrgebiet gute Kenntnisse besitzt. Im Bereich der Fachdidaktik wurde
unter anderem die Vermittlungskompetenz mit der Kategorie verstindliches Erkléren der
Unterrichtsinhalte beschrieben. Damit die Schilerinnen/Schiler Selbstwirksamkeit und
Kompetenz bei Lernproblemen erleben, brauchen sie die Begleitung durch individuelles Feedback
und den konstruktive Umgang mit Fehlern (Deci & Ryan, 2000). Induktiv wurde diese
Oberkategorie um die Bitte nach einer Schiilerinnen-/Schiilermotivierenden Lehrperson erganzt.
Das padagogische Wissen beinhaltet die Fahigkeit zur Klassenfiihrung und Humor. In Anlehnung an
Helmke (2009), der Humor als eine trainierbare Charaktereigenschaft und Kompetenz sieht, wurde
diese Kategorie hier eingeordnet.

Die emotionalen Einflisse auf den Lernprozess der Schilerinnen/ Schiler, sind ebenso zu
beachten wie die motivationalen (Einsiedler, 1997). Dies bezieht sich nicht nur auf die
Beziehungen der Schiilerinnen/ Schiler untereinander, wie das Klassenklima, sondern auch die
Beziehung zwischen Lehrerin/ Lehrer und Schilerin/ Schiler. Ein gutes Verhéltnis zwischen
Lehrerin/ Lehrer und Schilerin/ Schiiler ist eine wichtige Basis fiir Motivation und Lernfreude. Im
gegenseitigen wertschatzenden Umgang (Scheerens & Bosker, 1997) wird ein Gefiihl von sozialer
Zugehorigkeit (Deci & Ryan 1993) und Wohlbefinden vermittelt. In diesem Bereich sind die
Kategorien vermehrt induktiv gebildet worden. Neben der allgemeinen Ubergreifenden Kategorie
gutes Lehrerin/Lehrer-Schiilerin/Schiiler-Verhdltnis finden auch grundsatzliche Haltungen des
Lehrers, wie Hilfsbereitschaft/ Unterstiitzung von der Lehrerin/vom Lehrer, Verstindnis fiir die
Schiilerinnen/ Schiiler aber auch Beriicksichtigung individueller Lernfdhigkeiten hier ihren Platz.
Des Weiteren sind folgende Kategorien angeordnet: Motivation der Lehrerin/ des Lehrers in Bezug
auf Freude am Unterrichten und am Fach, freundliche, nette Lehrkraft, Eingehen auf Interessen
der Schiilerinnen/Schiiler und faire/gleichberechtigte Behandlung. Fir wenige Schilerinnen sind
Eigenschaften der Lehrkraft wie Alter, Geschlecht oder Aussehen fiir die eigene Lernmotivation
von Relevanz.

Eine gute Beziehung der Schiilerinnen/ Schiler untereinander entspricht dem
Entwicklungsbediirfnis von Jugendlichen, insbesondere die Akzeptanz und Zugehdrigkeit durch die
Peer-Group (Simmons & Blyth, 1987; Deci & Ryan, 1993). Abgesehen von dem Wunsch nach einem

guten Klassenklima, also nette Mitschilerinnen/ Mitschiler in der Klasse, wurden auch
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Riicksichtnahme und Ruhe in der Klasse formuliert. Bei Fehlern oder Lernproblemen wiéren
Mitschulerinnen/ Mitschiler mit Verstdndnis und Hilfsbereitschaft forderlich als auch die
Bereitschaft von Kolleginnen/ Kollegen zur Teamarbeit. Bei der Analyse der Antworten zeigte sich,
dass einige Schilerinnen/ Schiler bei sich selbst die Moglichkeit sehen ihre Motivation zu
beeinflussen. Dieser Ansatz passt mit der Individualeben im Modell von Scheerens & Bosker (1997)
Uberein und beinhaltet die Kategorien: Lernbereitschaft und Interesse fiir den Unterricht. Dabei
kann die Lernbereitschaft erfolgsabhdngig sein, anders gesagt, wenn man etwas gut kann lernt
man auch gern dafiir, im Sinne des Kompetenzerlebens von Deci & Ryan (1993).

Unter dem Begriff Nicht verwertbar sind alle Kategorien zusammengefasst, die fiir die Auswertung
keinen Aussagegehalt haben: keine Antwort, keine Idee, Thema verfehlt, Nicht Zuordenbar. Die

Berechnung der Intercoderreabilitét ergibt ein (<= 0,85.

5.5.2. Kategoriensystem lernférderliche Aspekte auf Schulebene

Ahnlich wie bei der ersten Frage, wurden auch diese Kategorien fiir die zweite Frage, wie sich die
Schilerinnen/Schiler eine lernférderliche Schule vorstellen, deduktiv und induktiv gebildet. Im
Zusammenhang mit dem Begriff Schule kdnnen viele Themen assoziiert werden, weshalb ein
groBeres Spektrum an Gedanken und Ideen zu erwarten ist. Mit dem Begriff Schule kann das
Gebdude, aber auch der normale Schulalltag gemeint sein. Um den umfangreichen Inhalten an
Antworten entsprechen zu kdnnen wurde ein Kategoriensystem aus der Theorie entwickelt und
induktiv erganzt. Mithilfe einer Gliederung in Oberkategorien und dazugehorigen Unterkategorien
soll ein Uberblick geboten werden. Aufgrund vieler Nennungen, die sich den Kategorien
lernforderliche Aspekte auf Unterrichtseben zuordnen lieRen, konnten die zuvor beschriebenen
Kategorien (siehe Abschnitt 5.5.1.) nochmal angewandt werden. In Abbildung 2 sind die
Kategorien der lernforderlichen Aspekte auf Schulebene Teil 1 (Abbildung 5), erweitert um die
Kategorie Schulklima in der Dimension der sozialen Beziehungen, welches sich auf das Klima in der
gesamtne Schule bezieht. Da es sonst keine Veranderungen gab, sind die Beschreibungen der

Kategorien dem Absatz 5.5.1. zu entnehmen.
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Unterrichtsgestaltung
Unterrichtsmethoden
Unterrichtsinhalte
Struktur & Leistungserwartung

Fachwissen
Fachdidaktisches Wissen
Padagogisches Wissen

Lehrerin/Lehrer-Schilerin/Schiiler-Verhaltnis
Schilerinnen/Schuler-Schiiler/Schilerinnen-Beziehung
Einstellungen der Schilerinnen/Schiiler

Schulklima
Abbildung 5: Kategorien lernforderlicher Aspekte auf Schulebene - Teil 1

Der zweite Teil setzt sich aus den Kategorien fir die physikalischen Gestaltungsmerkmale und

anderer lernforderlicher Aspekten auf Schulebene zusammen (siehe Abbildung 6).

Modern, Neu
Standort der Schule
Grole der Schule
Angebot von Essen/Trinken
Sauberkeit
Identifizierung mit Ort

Ausstattung\Raumlichkeiten
Ausstattung von Information/ Material/ Technologie
Ausstattung an Sessel & Tischen
Privatheit

Licht
Luft/Temperatur
Akustik
Asthetik
Asthetik & Natur

Schulleitung
Beurteilungsschema
Klassenzusammensetzung

Stundenplan
Abbildung 6: Kategorien lernforderlicher Aspekte auf Schulebene - Teil 2
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Die folgende Beschreibung bezieht sich auf die Darstellung der Kategorien auf Schulebene in
Abbildung 6. Basierend auf dem Verstandnis, dass die Umgebung das menschliche Erleben und
Verhalten beeinflusst beschreibt die Umweltpsychologie fiir Lernumwelten einige klare Faktoren,
die das Verhalten und Erleben von Schilerinnen/Schilern beeinflussen konnen (Weinstein, 1981).
Vor diesem Hintergrund werden hier Kategorien wie Asthetik, mit dem Aspekt der Natur, das
Raumklima, insbesondere Luft & Temperatur, Licht und Akustik formuliert (Jacobsen et al, 2008).
Ebenso die Privatheit in Schulen, bezogen auf Rickzugsmoglichkeiten der Schiilerinnen/ Schiiler,
als auch die Identifizierung mit dem Ort Schule. Der Wunsch nach moderner Ausstattung bezieht
sich auf die Rdumlichkeiten, die technologische Ausstattung (Information, Technologie) und
explizit den Arbeitsplatz der Schiilerinnen/ Schiler (Sessel & Tische). Aufgrund der Nennungen der
Schilerinnen/ Schiiler kam es zu einer Erweiterung des Kategoriensystems mit dem
Ubergeordneten Begriff Schulgebdude. Darin enthalten sind: Standort der Schule, Gréf3e der
Schule, eine moderne renovierte Schule als auch die Sauberkeit im Schulgebdude und die
Modglichkeit Essen und Trinken zu erwerben. Die raumliche Orientierung und die Identifizierung mit
dem Ort Schule, wie sie die Umweltpsychologie nennt, zeigte sich als nicht passend fiir diese
Antworten, wie auch die férderliche Gestaltung des Freigelandes. Diese Kategorien wurden nach
der Analyse aus dem Kategoriensystem genommen.

Des Weiteren wurden induktiv Kategorien hinzugefiigt, um die AuRerungen der
Schilerinnen/Schiiler eingliedern zu konnen, wie die Schulleitung. Ebenso die Kategorie
organisatorische ~ Rahmenbedingungen, welche  Anregungen und Winsche der
Schilerinnen/Schiler beinhaltet, die sich auf vorgegebene Bedingungen einer Schulorganisation
beziehen und setzt sich zusammen aus: Beurteilungsschema, Klassenzusammensetzung und
Stundenplan. Die Unterkategorie Klassenzusammensetzung bericksichtigt Angaben bzgl. kleinerer
Schilerinnen-/Schilerzahlen und die Zusammensetzung hinsichtlich ihres kulturellen
Hintergrunds. Winsche fir die Einteilung von bestimmten Stunden und Pausen oder
Zusatzveranstaltungen sind in der Kategorie Stundenplan zusammengefasst. Aussagen die nicht in
Zusammenhang mit der Fragestellung stehen oder keiner der Kategorie zuordenbar waren sind als
,hicht verwertbar” zusammengefasst: keine Antwort, keine Idee, Thema verfehlt und nicht
zuordenbar. Die genauen Kategoriebeschreibungen mit Ankerbeispiel und Kodierregeln kénnen im

Anhang nachgelesen werden. Die Berechnung der Intercoderreabilitat ergibt ein (= 0,81
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6. Ergebnisse

Die qualitative Inhaltsanalyse biete die Maoglichkeit personlich formulierte Gedanken zu
strukturieren und inhaltliche Aussagen herauszufiltern. In dieser Arbeit geht es darum, Wiinsche
und Vorstellungen von Schilerinnen/ Schiilern Gber den Unterricht und die Schule, wo sie gerne
lernen, systematisch zu analysieren und auszuwerten. Ziel ist es, wertvolle Erkenntnisse fur die
zukinftige Gestaltung von Unterricht und Schule zu bekommen. Die Antwort jedes einzelnen
Schilers/jeder einzelnen Schilerin ist als ein eigenes Dokument im Auswertungsprogramm
MAXQDA angelegt und anschlieBend codiert worden. Mit der Zuordnung der Inhalte der
Antworten zu den Kategorien entstehen Haufigkeitszahlungen in Zahlen (quantitative Daten). Die
Gruppenvergleiche wie Geschlecht, Alter und Schultypen beruhen auch auf diesen
Haufigkeitszahlungen. Die Darstellung der Ergebnisse orientiert sich an den deduktiv formulierten
und induktiv identifizierten Kategorien.

Jede Kategorie wird als Variable gesehen. Kann die Aussage einer Schiilerin/eines Schiilers der
Kategorie zugeordnet werden, erhadlt sie den Wert 1 fir genannt. Kann die Aussage nicht
zugeordnet werden erfolgt der Wert 0. Dadurch wird deutlich, ob und von wie vielen aber auch
welchen Schilerinnen/Schiilern, also Alter, Geschlecht und Schultyp, diese bestimmte Kategorie

beschrieben wird.

6.1. Lernforderliche Aspekte auf Unterrichtsebene und Klassenebene

Bei der Analyse der Frage ,,Was macht einen Unterricht aus, in dem du gerne lernst?“ ergeben sich
anhand der Analyse der Aussagen der 2008 teilnehmenden Schilerinnen/Schiler 2876
Kodiereinheiten (Codings). Davon werden Antworten mit geringem oder nicht verwertbarem
Inhalt abgezogen wie das Fehlen einer Antwort (Keine Antwort mit 683 Nennungen) oder Kein
Kommentar/Keine Idee (24 Nennungen). Aussagen, die inhaltlich in Zusammenhang mit Schule
oder Unterricht stehen, aber zu keiner Kategorie passen, finden sich unter Nicht zuordenbar (104
Nennungen). Formulierungen ohne Bezug zur Frage wie Beschimpfungen oder Rickmeldungen
zum Fragebogen sind unter der Kategorie Thema verfehlt (310 Nennungen) zusammengefasst.
Durch den Entfall dieser Kodiereinheiten verbleiben 1755 Codings, die aufgrund ihres Inhalts den
beschriebenen Kategorien zugeordnet werden konnen. In der folgenden Tabelle 1 sind in
Anlehnung an die Kategoriendarstellung aus Kapitel 5.5.1. die Haufigkeiten der Nennungen der
Oberkategorien sowie die dazugehorigen Prozentanteile ausgehend von der Anzahl der

verwertbaren Codings (1755) abgebildet.
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Prozentanteil an

Lernforderliche Aspekte auf Unterrichtsebene Hauflgk(.elten verwertbaren
der Codings .
Codings

Merkmale des Unterrichts 527 30,03%
Unterrichtsgestaltung 160 9,12%
Unterrichtsmethoden 165 9,40%
Unterrichtsinhalte 148 8,43%
Struktur & Leistungserwartung 54 3,08%
Handlungskompetenzen der Lehrperson 394 22,45%
Kompetente Lehrkraft 93 5,30%
Fachwissen 23 1,31%
Fachdidaktisches Wissen 209 11,91%
Padagogisches Wissen 70 3,99%
SOZIALE BEZIEHUNGEN 834 47,52%
Lehrerin/Lehrer-Schilerin/Schiler-Verhaltnis 576 32,82%
Schiilerinnen/Schiler-Beziehung 167 9,52%
Einstellungen der Schilerinnen/Schiler 91 5,19%

Tabelle 1: Haufigkeitenverteilung der Oberkategorien

Im weiteren Verlauf werden die Oberkategorien mit den dazugehorigen Unterkategorien im Detail

dargestellt (Tabelle 2 bis 5).

6.1.1. Merkmale des Unterrichts

Die folgende Tabelle 2 bildet die Merkmale des Unterrichts, mit dazugehoérigen Oberkategorien,
grau markiert und Unterkategorien abgebildet. Die Anzahl an Nennungen (= Haufigkeiten der
Codings) entsprechen der Zahl der Personen die diese Kategorie genannt haben. Die in der rechten

Spalte angegebenen Prozentanteile basieren auf allen Merkmalen des Unterrichts als

Grundgesamtheit.
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Kategorie

Haufigkeiten Codings

Prozentanteile
innerhalb der
Gruppe Merkmale
des Unterrichts

Merkmale des Unterrichts 527 100,00%
Unterrichtsgestaltung 160

abwechslungsreiche Unterricht 68 12,90%
interessante, spannend Unterricht 92 17,46%
Unterrichtsmethoden 165
Selbstbestimmung/-organisation 43 8,16%
kooperative Methoden 46 8,73%
verschiedene Methoden/Medien 76 14,42%
Unterrichtsinhalte 148

interessanter U- Inhalte 75 14,23%
Sinnhaftigkeit/Praxisbezug 47 8,92%
angemessene Anforderungen 26 4,93%
Struktur & Leistungserwartung 54

Bereitstellen von Unterlagen/

Informationen 14 2,66%
wenig Hauslibungen/ Tests 10 1,90%
Freiheiten im Unterricht 15 2,85%
Nachvollziehbare Beurteilung 15 2,85%

Tabelle 2: Haufigkeitenverteilung Merkmale des Unterrichts auf Unterrichtsebene

Bezogen auf die Kategorie Unterrichtsgestaltung lassen sich in den Antworten der Schiilerinnen
und Schiler zum einen Beschreibungen eines interessanten, spannenden Unterrichts finden und
auf der anderen Seite einen abwechslungsreichen Unterricht. Passende Beispielantworten sind
»[...] der Unterricht sollte interessant gestaltet sein [...]“ ,[...] er sollte abwechslungsreich sein [...]“,
[...] nicht fad oder trocken [..]“. Die Unterrichtsmethoden sind wichtige Elemente fiir die
Unterrichtsgestaltung. Hierbei ist den Schilerinnen/Schilern wichtig, verschiedene Methoden und
Medien zu erleben und kennen zu lernen um Aufgaben auf verschiedene Weisen zu |6sen. Die
Unterrichtsinhalte sollen nicht nur interessant und aktuell sein, sondern einen Praxisbezug und
Nutzen fur den Alltag oder den zukiinftigen Beruf erkennen lassen. Im Sinne angemessener

Anforderungen waére es gut wenn die Lehrstoffmenge auf das Leistungsniveau der Schilerinnen/
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Schiler abgestimmt ist ,[...] es soll mich fordern und férdern [...]“. In die Kategorie Struktur und
Leistungserwartungen sind Unterkategorien eingegliedert wie der Wunsch
Unterlagen/Informationen bereitgestellt zu bekommen wie einen Fragekatalogs vor einem Test als
auch weniger Hauslibungen oder Tests insgesamt zu haben. Schilerinnen/Schiler wiirden sich
auch mehr Freiheiten im Unterricht bezlglich Essen/ Trinken oder Musik héren bei Einzelarbeiten
wunschen. Fur ihre Leistungen wollen die Schilerinnen/Schiiler nachvollziehbare und gerechte
Beurteilungen, wie,[...] gerechte Benotung [...]“; ,[...] Lehrer gerecht beurteilen [...]“ wobei auch

umgekehrte Aussagen wie z.B. ,[...] Lehrer beurteilen nach Sympathie [...]“ eingeordnet wurden.

6.1.2. Handlungskompetenzen des Lehrers
Die Kompetenzen der Lehrkraft gliedern sich in (ibergeordnete Kategorien, die in Tabelle 3 grau

markiert sind und den dazugehorigen Unterkategorien.

Prozentanteile

Kategorie Haufigkeiten Codings innerhalb der Gruppe
Handlungskompetenz

Handlungskompetenz der Lehrkraft 394 100,00%
gute kompetente Lehrer 93 23,60%
Fachwissen 23 5,84%
Fachdidaktik 209 53,05%
verstandliche Erklarungen 175 44,42%
Konstruktiver Umgang mit Fehlern 14 3,55%
individualisiertes Feedback 8 2,03%
Lehrer motiviert Schiler 12 3,05%
Padagogisches Wissen 69 17,51%
Klassenfiihrung 26 6,60%
Humor 43 10,91%

Tabelle 3: Haufigkeitenverteilung der Handlungskompetenzen der Lehrkraft auf Unterrichtsebene

Die Handlungsmoglichkeiten einer Lehrkraft zur Forderung der Lernfdhigkeit der
Schilerinnen/Schuler sind umfassend. Zum einen beschreiben die Schilerinnen/ Schiiler den
unspezifischen Wunsch, dass sie eine gute bzw. kompetente Lehrerin/ guten bzw. kompetenten
Lehrer wollen. Aber auch einzelne Handlungskompetenzen werden explizit beschrieben. So sollte

die Lehrkraft Gber Fachwissen bezliglich ihres Unterrichtsgegenstandes verfiigen ,[...] Lehrer die
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sich gut mit Stoff auskennen [...]“; ,[...] Lehrer hat Ahnung von seinem Fach [...]“). Im Bereich des
fachdidaktischen Wissens sind die meisten Nennungen in der Kategorie verstandliche Erklarungen
zu finden, im Sinne von verstandlich und nachvollziehbar erklaren. Aber auch Riickmeldungen
Uber die eigenen Leistungen durch individuelles Feedback ,[...] wenn man gelobt wird [...]“und der
konstruktive Umgang mit Fehlern wird als hilfreich beschrieben. Einige hatten gern, dass die
Lehrerin/ der Lehrer sie motiviert. Im Rahmen des pddagogischen Wissens wird die Fahigkeit der
Klassenflihrung beschrieben und bezieht sich darauf, dass die Lehrerin/der Lehrer fiir Disziplin und
Ruhe in der Klasse sorgen kann ,[...] ihr Unterricht ist ruhiger [...]“; ,,[...] Durchsetzungsvermogen
der Lehrkraft [...]“. Ob Humor ein Personlichkeitsmerkmal oder eine Fahigkeit ist, wird in der
Psychologie unterschiedlich gesehen. In Anlehnung an Helmke (2009) wird in dieser Arbeit Humor
den Handlungskompetenzen einer Lehrkraft zugeordnet und aufgrund der Antworten ,[...] mit

Schmahs vom Lehrer]...]%; ,[...] ein lustiger Lehrer [...]“ als eigene Kategorie gefiihrt.

6.1.3. Soziale Aspekte

Entsprechend der Dimensionen des Klassenklimas (Eder, 2006) werden hier die Beziehung
zwischen Lehrperson und Schilerin/Schuler als auch das Verhaltnis der Schilerinnen/Schiiler
untereinander beschrieben und die Einstellungen der einzelnen Schilerin/des einzelnen Schiiler.
Die folgende Tabelle 4 gibt einen Uberblick tber das Verhiltnis zwischen Schiilerinnen/Schiiler

und Lehrkraft mit den entsprechenden Unterkategorien.

Prozentanteile
Kategorie Haufigkeiten Codings innerhalb der Gruppe
soziale Aspekte
LehrerIn-SchilerIn-Verhaltnis 576 69,06%
gutes LehrerIn- SchiilerIin-Verhaltnis 30 3,60%
freundlich, nette Lehrpersonen 83 9,95%
entspannte Lernatmosphare 154 18,47%
Hilfestellungen/Unterstiitzung 55 6,59%
gleichberechtigte/ faire Behandlung 10 1,20%
Interesse und Meinungen der Schiiler 33 3,96%
Verstandnis fur Schiler 17 2,04%
Individuelle Lernmoglichkeiten
151 18,11%
beriicksichtigen
Motivation der Lehrperson 38 4,56%
Aussehen/Geschlecht der Lehrperson 5 0,60%

Tabelle 4: Haufigkeitenverteilung Lehrerin-Schiilerin-Verhaltnis auf Unterrichtsebene
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Ein gutes Lehrerin/Lehrer-Schiilerin/Schiiler-Verhaltnis umfasst die Einstellungen und Haltungen
der Lehrerin/des Lehrers gegeniber ihrer/seiner Schilerinnen/Schiiler und des Unterrichtens und
wird beschrieben als ,[...] Atmosphdre zwischen Lehrer und Schiiler missen passen [...]“. Die
Antworten lassen erkennen, dass freundliche und nette Lehrkrafte bevorzugt werden, die ihre
Schilerinnen/Schiler fair und gerecht behandeln und bei Lernproblemen helfen und unterstitzen.
Sie sollen auf ihre Schilerinnen/Schiler eingehen, indem sie deren Interessen und Meinungen
zulassen und berlicksichtigen oder Verstindnis fiir ihre Situation zeigen. Die haufigsten
Nennungen finden sich zur Kategorie entspannte Lernatmosphére, dazu gehoéren Aussagen wie
»[...] mir macht Lernen SpaB3, wenn ich weil}, ich muss keine Angst haben [...]“; ,[...] nicht unter
Druck setzen [...]“. Ahnlich viele Schiilerinnen/Schiiler ist es ein Anliegen, dass die Lehrerin/der
Lehrer auf die individuellen Lernmoglichkeiten eingeht indem Erklarungen mehrmals wiederholt
werden ,[...] Lehrer der geduldig und nochmals und nochmals erklart[ ...]“. Abgesehen von dem
Verhalten wurde mehrmals die fehlende Motivation der Lehrkraft beanstandet, was sich durch
wenig Freude am Unterrichten erkennen lasst ,[...] der Lehrer muss Freude haben an dem was er
macht [..]% ,[...] dass Lehrer gut gelaunt und motiviert ist [..]“. Einige wenige
Schilerinnen/Schiler geben Winsche bezlglich des Alters, Geschlechts oder Aussehens der

Lehrkraft an, ,[...] jlingere und motivierte Lehrer [...]“.

Prozentanteile
Kateogorie Haufigkeiten Codings innerhalb der Gruppe

soziale Aspekte
Schiiler-Schiiler-Beziehung 167 20,02%
Klassenklima/ Mitschiilerinnen 94 11,27%
Ricksicht/ Ruhe 26 3,12%
Teamarbeit 17 2,04%
Verstandnis/ Hilfsbereitschaft 30 3,60%
Schilerinnen/Schiler selbst 91 10,91%
Erfolgsabhangig 5 0,60%
Interesse am Unterrichtsfach 46 5,52%
Lernbereitschaft 40 4,80%

Tabelle 5 Haufigkeitenverteilung Schiilerin-Schiilerin-Verhaltnis auf Unterrichtseben

Die Beziehung der Schilerinnen/Schiler (Tabelle 5) untereinander ist in erster Linie durch die

Atmosphadre innerhalb der Klasse zu beobachten und erkennen. Ein angenehmes Klassenklima,
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durch nette Mitschilerinnen/Mitschiiler oder vielleicht sogar Freundschaften untereinander ist fur
viele eine wichtige Voraussetzung fiir einen Unterricht wo sie lernen kénnen. Dazu gehort auch,
dass es keine AuRenseiter gibt. Dazu kommt die Bitte an die Mitschilerinnen/Mitschiler, aus
Ricksicht gegeniiber den anderen sich leise zu verhalten ,[...] kein Durcheinanderreden [...]“.
Passend zu den kooperativen Methoden, die schon bei der Unterrichtsgestaltung beschrieben
wurden, sind Klassenkolleginnen/Klassenkollegen wiinschenswert die zur Zusammenarbeit/
Teamarbeit bereit sind. Ein dhnliches Anliegen ist die erhoffte Hilfsbereitschaft und Unterstitzung
bei Lernproblemen und Unklarheiten seitens der Mitschulerinnen/Mitschiler als auch der Respekt
bei Fehlern, indem man nicht ausgelacht wird, wenn man etwas falsch macht.

FUr Eder (2006) stellen die Einstellungen der einzelnen Schilerinnen/der einzelnen Schiler zum
Thema Lernen und Unterricht eine der vier Dimensionen des Klassenklimas dar. Aufgrund der
Nennungen einiger Schilerinnen/Schiiler bietet sich diese Komponente in dieser Arbeit als
Oberkategorie an und bezieht sich zum einen auf die Erfolgserlebnisse in einem Fach ,[...] was ich
gut kann, das lerne ich gerne [...]“. Aber es finden sich auch Aussagen betreffend der Bereitschaft
sich anzustrengen und lernen zu wollen ,[..] Freude am Lernen von mir selbst [..]“ oder

grundsatzlich Interesse am Unterricht zu haben.

6.2. Lernforderliche Aspekte auf der Schulebene

Bei der zweiten Frage ,,Stell dir vor du gehst in eine Schule in der du gerne lernst. Beschreibe diese
Schule” lassen sich aus den Antworten der Schilerinnen/Schiler 3042 Kodiereinheiten (Codings)
finden. Davon sind folgende Einheiten abzuziehen die nicht zur Verwertung herangezogen werden
konnen. Schilerinnen/Schiler die Keine Antwort (836 Nennungen) gegeben haben oder Keine
Idee (25 Nennungen) héatten, sowie auch Antworten die das Thema verfehlten (245), wie
Beschimpfungen oder Feedback zum Fragebogen. Antworten die zwar inhaltlich mit dem Aspekt
Schule oder Unterricht in Zusammenhang stehen, aber keiner Kategorie zuordenbar waren,
wurden unter Nicht Zuordenbar (180 Nennungen) eingeordnet. So verbleiben 1756 Codings die
den einzelnen Kategorien zugeordnet werden konnen. Antworten der Schilerinnen/Schiler
werden am héaufigsten einer Kategorie zugeordnet (Modalwert m=1). Insgesamt variiert die Anzahl
der genannten Kategorien zwischen 1 und 10. In Tabelle 6 zeigen sich Ahnlichkeiten zur ersten
Frage und werden nur in den Oberkategorien dargestellt. Zur besseren Ubersicht wird der
Prozentanteil an der Gesamtanzahl der verwertbaren Codings (1756) angegeben. Trotz der

differenzierten Fragestellung finden sich in den Antworten der Schilerinnen/Schiiler dhnliche
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Beschreibungen wie in der ersten Frage, wodurch es zur Wiederholung der Kategorien

Lernforderliche Aspekte auf Unterrichts- und Klassenebene kommt. Die genaue Beschreibung ist

im Kapitel 5.5.1. zu lesen.

Unterrichtsgestaltung 44 3,86%
Unterrichtsmethoden 82 7,19%
Unterrichtsinhalte 92 8,07%
Struktur & Leistungserwartung 52 4,56%
Kompetente Lehrkraft 75 6,58%
Fachwissen 11 0,96%
Fachdidaktisches Wissen 62 5,44%
Padagogisches Wissen 24 2,11%

Lehrerin/Lehrer-Schulerin/Schiler-

Verhaltnis 427 37,46%
Schilerinnen/Schiler-

Schiler/Schilerinnen-Beziehung 234 20,53%
Einstellungen der

Schilerinnen/Schiler 37 3,25%
Schulklima 35 3,07%

Tabelle 6: Haufigkeiten der Oberkategorien lernfoérderlicher Aspekte auf Schulebene - Teil 1

Bezogen auf die Haufigkeitenverteilung in Tabelle 6 finden rund 23% der befragten Teilnehmer die
Merkmale des Unterrichts fir wichtig. Dies bezieht sich neben einem interessanten oder
abwechslungsreichen Unterricht auch auf den Einsatz unterschiedlicher Unterrichtsmethoden wie
zum Beispiel kooperative Angebote oder selbststdandiges Arbeiten. Auch hier wurde der Wunsch

formuliert, dass die bearbeiteten Unterrichtsinhalte nicht nur interessant und aktuell sind,
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sondern auch fir das Leben nitzlich. Die Handlungskompetenzen der Lehrkraft, die sich in
Fachwissen, fachdidaktisches und padagogisches Wissen gliedern, ist fir 15% der
Schilerinnen/Schilern wichtig. Das soziale Klima ist fur zwei Drittel der befragten
Teilnehmerinnen/Teilnehmer wichtig und foérderlich, um sich in einer Schule wohlzufiihlen. Dabei
ist zu beachten, dass das Verhaltnis zur Lehrkraft flir viele von groBerer Bedeutung ist als die
Beziehung zu den Kolleginnen/ Kollegen in der Klasse oder der Schule. So erwarten sich 37% der
Befragten freundliche und nette Lehrkrafte, die eine entspannte Lernatmosphare schaffen und auf
die individuellen Lernmoglichkeiten der Schulerinnen/Schiiler eingehen. Flir 21% sind nette
Mitschilerinnen/Mitschilern und ein angenehmes Klassenklima von Bedeutung ,,[...] die Schule ist
unwichtig, die Klasse und die Lehrer sind wichtig [...]“. Im Gegensatz zur ersten Frage, wird hier
von einem kleinen Teil der Schiilerinnen/Schiler der Wunsch nach einem angenehmen Schulklima
formuliert, welches ebenfalls Teil der sozialen Ebene ist. Eine detaillierte Darstellung mit den

dazugehorigen Unterkategorien befindet sich in Anhang 3.

Durch die Aufforderung eine Schule zu beschreiben, in der sie gerne lernen, beziehen sich einige
Antworten der Schilerinnen/Schiler auch auf die Gestaltung und Ausstattung der Schule. In

Tabelle 7 findet sich eine Ubersicht tiber architektonische Aspekte der Schulgestaltung, welche

von den Schilerinnen/Schulern als lernférderlich erlebt werden.

Schulgebaude 146 7,87%
Modern, Neu 39 2,22%
Standort der Schule 19 1,08%
GroRe der Schule 10 0,57%
Angebot von Essen/Trinken 43 2,45%
Sauberkeit 32 1,82%
Identifizierung mit Ort 3 0,17%
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Moderne Ausstattung 111 6,32%
Ausstattung\Raumlichkeiten 16 0,91%
Ausstattung von Information/

66 3,76%
Material/ Technologie
Ausstattung an Sessel & Tischen 29 1,65%
Privatheit 35 1,99%
Raumklima 146 8,31%
Wohlbefinden 21 1,20%
Luft/Temperatur 24 1,37%
Licht 13 0,74%
Akustik 16 0,91%
Asthetik & Natur 72 4,10%

Tabelle 7: Haufigkeitenverteilung der lernférderlichen Aspekte auf Schulebene - Teil 2

6.2.1. Schulgebdude, Ausstattung, Raumklima

Bei der Gestaltung der Schule beziehen sich die prozentuell gesehen geringen AuRerungen der
Schilerinnen nicht nur auf das Schulgebdude und seine Ausstattung (siehe Tabelle 7), sondern
auch auf den Standort der Schule und das dazugehorige Freigelande. Die Schiilerinnen/ Schiler
geben an, dass sie gern in eine groRe Schule gehen, die modern und neu ist und in der Ndhe ihres
Wohnorts liegt, um einen kirzeren Anreiseweg zu haben. Ideal wadre ein durchgehendes
gualitatives Angebot an Essen und Trinken wie eine Cafeteria oder ein Buffet oder aber
wenigstens entsprechende Geschifte in der Nahe ,[...] Essmoglichkeit direkt bei der Schule mit
gesundem und gutem Essen [...]“. Mehrfach wird der Aspekt der Sauberkeit beschrieben. Fiir 6%
ist die moderne und ausreichende Ausstattung ein Anliegen. Dies bezieht sich nicht nur auf die
ausreichende Anzahl sondern auch Funktionsfdhigkeit, insbesondere im Bereich der Technologie
wie genligend Computer oder funktionierende Beamer, aber auch den Unterrichtsmaterialien.
neue Computer und Software [...]“, ,[...] ausreichend mit pc’s und sonstigem ausgeristet [...]“.
Ebenso wiinschen sie sich Informationsangebote zur Selbstrecherche, wie frei zugdngliche
Computer oder eine Bibliothek. Zugleich werden konkrete Anliegen an die Klasseneinrichtung wie
bequeme Sessel und adaptierbare Arbeitstische gestellt, als auch der Wunsch nach einem grol3en
Raumangebot in der Schule. Die Schiilerinnen/Schiler hatten gerne Aufenthaltsraume mit

entsprechender GroRe, wo sie sich zur Erholung oder zum Lernen zuriickziehen kénnen ,[...] Platze
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zum Lernen, Ausspannen, auch fiir einzelne, Pausenrdaume [...]“. Bei all diesen grundlegenden
Bedingungen werden auch Wiinsche zur Gestaltung formuliert mit dem Ziel eine Wohlfihl-
Atmosphare zu schaffen ,[...] die Rdumlichkeiten sollten bequem sein [...]“.

Dazu kénnen Faktoren wie das Raumklima forderlich sein. Eine angenehme Raumtemperatur und
gesunde Luftverhiltnisse wiren wiinschenswert im Gegensatz zu Uberhitzung im Sommer oder
eine nicht funktionierende Heizung. Aber auch ausreichend Licht in den Lernrdumen und eine
angenehme Akustik sind ihnen wichtig. Die Schule soll mit hellen und warmen Farben gestaltet
sein, , [...Jangenehmes Gefiihl von Geborgenheit vermitteln [...]“. Pflanzen in der Schule oder

Wiese und Baume im Freigelande waren wiinschenswert.

6.2.2. Organisatorische Rahmenbedingungen

Organisatorische

143 8,14%
Rahmenbedingungen
Schulleitung 3 0,17%
Beurteilungsschema 5 0,28%
Klassenzusammensetzung 39 2,22%
Stundenplan 96 5,47%

Tabelle 8: Haufigkeitenverteilung Organisatorische Rahmenbedigungen

Unter den Aspekten der Schulebene wurden Antworten zugeordnet wie der Wunsch nach einer
unterstltzenden Schulleitung oder Anliegen an organisatorische Rahmenbedingungen.

So ist ihnen bei der Klassenzusammensetzung wichtig, dass auf eine passende Verteilung von
Schilerinnen/Schilern mit und ohne Migrationshintergrund geachtet wird und insgesamt eine
kleinere Schilerinnenzahl/Schulerzahl in einer Klasse ist. Ungefdhr 5% der Schiilerinnen/Schiiler
duBerten sich zur Gestaltung des Stundenplans, wie die Einplanung und Einhaltung von Pausen,
aber auch eine sinnvolle Einteilung von Fachern am Vormittag, die einem eine hohe Konzentration

abverlangen gegeniiber praktischen Fachern die am Nachmittag besser platziert sind.

6.3. Geschlechtsunterschiede

Bei genauer Betrachtung (Tabelle 8) ist eine ungleiche Verteilung der Burschen und Madchen
sowie der dazugehdrigen Antworthaufigkeiten zu erkennen. Die Mddchen haben sich im Vergleich

zu den Buben hiufiger zu den Themen geduRert. Fiir einen besseren Uberblick werden im
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nachsten Schritt die Kategorien, wie keine Antwort, Thema verfehlt oder nicht zuordenbar,

herausgerechnet wodurch folgende verwertbare Nennungen als Grundgesamtheit fiir jede Gruppe

Ubrig bleiben.

GroRRe der

Stichprobe

Anzahl der
Codings

Unterrichtseben

Verwertbare Codings

Unterrichtsebene

Anzahl der
Nennungen

Schulebene

Verwertbare
Codings

Schulebene

896

649

978

686

Weiblich 558

Mannlich 1447 1977 1111 2060 1061

Tabelle 9: Verteilung der weiblichen und ménnlichen Schiilerinnen/Schiiler und ihre Codings bei beiden Fragen

Bei der Berechnung des Chi-Quadrat-Test zeigt sich ein signifikanter Unterschied zwischen den
beiden Geschlechtergruppen [Unterrichtsebene: x? (7, N= 2005)= 39,39, p= 0,001; Cramer V = 0,14
Schulebene: X? (10, N= 2005)= 59,758, p= 0,001; Cramer V=0,17].

6.3.1.Lernférderliche Aspekte auf Unterrichtseben
Die Grafik in Abbildung 7 zeigt die Verteilung der Antworthdufigkeiten der Schilerinnen und
Schiler zu den Oberkategorien auf Unterrichtsebene. Die Werte geben den Prozentanteil der

Anzahl der verwertbaren Nennungen pro Gruppe wieder.
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Abbildung 7: Haufigkeitenverteilung der Oberkategorien auf Unterrichtsebene im Geschlechtervergleich
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Die beiden Gruppen unterscheiden sich nur wenig in ihren Vorstellungen beziglich der Kategorien
abwechslungsreicher und interessanter Unterrichtsgestaltung, der Leistungserwartung wie auch
dem Fachwissen der Lehrperson. Fiir die Buben diirften interessante Unterrichtsinhalte (9:6,47%;
' 9,54%).und eine kompetente Lehrkraft von gréRerer Bedeutung als fiir die Mddchen (2:0,92%;
3 7,83%). Demgegeniiber ist den Schiilerinnen das fachdidaktische Wissen (9:13,56%; & 10,89%).
einer Lehrkraft und der Einsatz verschiedener Unterrichtsmethoden (9:11,86%; & 8,37%) ein
groReres Anliegen. Im Bereich der sozialen Beziehungen steht fir beide Gruppen ein gutes
Verhiltnis zur Lehrperson im Vordergrund (9:33,59%; & 32,22%), gefolgt von dem Anliegen, nette
und freundliche Klassenkolleginnen/Klassenkollegen(9:12,33%; & 7,83%) zu haben. Die
Bedeutung der eigenen Einstellung zum Lernen fir den Leistungserfolg wird in beiden Gruppen

gleich gesehen (9:4,93%; & 5,31%).

6.3.2. Lernforderliche Aspekte auf Schulebene
Aufgrund der Inhalte der Antworten der Schilerinnen und Schiler sind auch hier die Kategorien
zur Unterrichtsebene, wie in der vorigen Fragestellungen zu finden (Abbildung 7), erweitert um die

Kategorie des Schulklimas.
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Abbildung 8: Haufigkeitenverteilung der Oberkategorien auf Schulebene - Teil 1 im Geschlechtervergleich

Auch auf der Schulebene sind sich die Schilerinnen und Schiiler Gber die Bedeutung eines guten
Verhéltnisses zur Lehrkraft einig (9:36,90%; &' 35,97%). In den meisten anderen Kategorien wie

abwechslungsreiche Unterrichtsgestaltung (2:3,57%; & 3,88%), formaler Aspekte der Struktur und
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Leistungserwartung (9:3,37%; & 5,22%) als auch den Kompetenzen der Lehrkraft: Fachwissen
(9:0,40%; & 1,34%), sowie fachdidaktisches (9:5,95%; &' 4,78%) und padagogisches (2:1,79%; &
2,24%). Wissen lassen sich ahnliche Ansichten erkennen Die Beziehung zu den
Kolleginnen/Kollegen in der Klasse ist den Madchen wichtiger als den Buben (%9:24,21%; &
16,72%) wie auch ein vielfiltiges Angebot an Unterrichtsmethoden (99,33%; & 5,22%).

30%
25% LN

20%
15% /
10%

5%

0%

=@==weiblich =fll=mannlich

Abbildung 9: Verteilung der Haufigkeiten der Oberkategorien auf Schuleben - Teil 2 - im Geschlechtervergleich

Anhand der Grafik ist zu sehen, dass sich die Meinung der Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf
architektonische Gestaltungsmerkmale der Schule kaum unterscheiden. Bei den organisatorischen
Rahmenbedingungen formulieren die Madchen mehr Anregungen beziiglich der Gestaltung des
Stundenplans (9:19,23%; & 15,60%). Eine kleinere Schiilerinnenzahl/ Schiilerzahl in der Klasse ist
fiir beide Gruppen gleich stark von Bedeutung (9:7,14%; & 7,93%). Ebenso wollen beide ein neues
und groBes Schulgebdude, wo Sauberkeit herrscht (9:22,53%; & 26,85%). Die moderne und
funktionsfdhige Ausstattung der Rdumlichkeiten und im Bereich der Technologie wird von
Burschen und M&dchen anndhernd gleich oft genannt (9:20,33%; & 18,93%). Ahnlich verhilt es
sich bei dem Wunsch nach Privatheit, also Rlickzugsrdaume zur Erholung oder zum Lernen zur
Verfiigung zu haben (9:6,04%; & 6,14%) als auch fiir ein angemessenes Raumklima (2:11,54%; &
13,55%). Die asthetische Gestaltung der Schule mit Hilfe von Farben und Pflanzen wurde von den

Schiilerinnen nur geringfiigig 6fter genannt als von den Schiilern (9:13,19%; & 11,00%).
6.4.Altersunterschiede

In einem weiteren Schritt werden die Antworthaufigkeiten der Schiilerinnen und Schiler einzelner

Altersstufen verglichen. Dazu sind aus den finf Schulstufen drei Altersgruppen wie folgt gebildet
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worden, wobei nur jene Antworten und dazugehorigen Haufigkeiten verglichen werden kénnen,
wo die Schiilerinnen/Schiler Angaben zur Schulstufe gemacht haben. Fiir einen nachvollziehbaren
Vergleich werden im folgenden Absatz die Haufigkeiten einer Kategorie in Prozentwerten auf die
Gesamtzahl der verwertbaren Nennungen innerhalb einer Gruppe angegeben, das heift
Nennungen zu den Kategorien wie keine Antwort oder Thema verfehlt und nicht zuordenbar
wurden herausgerechnet Fir die Prifung auf mogliche signifikante Unterschiede wurde der Chi-
Quadrat-Test angewendet. Die Werte [Unterrichtsebene: x? (14, N = 1941) = 10,019, p= 0,761 und
Schuleben: x? (20, N= 1941)= 23,785, p= 2,53] zeigen, dass sich die Altersgruppen nicht signifikant

unterscheiden.

Alterseruppe GréRe der | Anzahl der verwertbaren AL dgordviirvs"ertbare
SrEPP Stichprobe | Codings Unterrichtsebene &
Schuleben

Altersgruppe 1
(9.Schulstufe) 257 243 270
Altersgruppe 2

(10. + 11. Schulstufe) 920 815 786
Altersgruppe 3

(12. & 13. Schulstufe) 764 665 684

Tabelle 10: Verteilung der Schiilerinnen/Schiiler auf die Altersstufen und ihre Anzahl der verwertbaren Codings

6.4.1. Lernforderliche Aspekte der Unterrichtsebene
Die folgenden Diagramme in den Abbildungen 10, 11 und 12 geben einen Uberblick tber die
Verteilung der Antworten auf die Oberkategorien. Die Punkte geben die Prozentwerte der

verwertbaren Nennungen innerhalb der Gruppe wieder.
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Abbildung 10: Haufigkeitenverteilung auf Unterrichtsebene im Altersvergleich

Bei der Betrachtung der einzelnen Kategorien in Abbildung 10 ist ersichtlich, dass die
Schilerinnen/Schuler der 9.Schulstufe sich hdufiger zur Unterrichtsgestaltung duerten, indem sie
sich verstarkt flir einen interessanten und spannenden Unterricht ausgesprochen haben (AG 1:
12,76%; AG 2: 8,10%; AG 3: 9,02%). Im Gegenzug dazu dirfte der Einsatz unterschiedlicher
Unterrichtsmethoden, der auch das Angebot an kooperativen Methoden und selbstbestimmten
Lernen beinhaltet, fiir die Schilerinnen/Schiler der 9.Schulstufe nicht so von Bedeutung sein als
bei den beiden anderen Altersgruppen (AG 1: 4,94%; AG 2: 10,92%; AG 3: 9,47%). Das Anliegen
interessante Unterrichtsinhalte zu bearbeiten ist bei Altersgruppe 1 und Altersgruppe 2 sehr
dhnlich. Fir die alteren Schilerinnen/Schiiler hat dies eine hohere Bedeutung, insbesondere der
Praxisbezug und die Nutzlichkeit des Unterrichtsstoffes (AG 1: 6,58%; AG 2: 6,63%; AG 3: 11,43%).
Eine Lehrkraft mit fachdidaktischem Wissen zu haben wird fir alle Altersgruppen dhnlich gesehen
(AG 1: 0,82%; AG 2: 0,49%; AG 3: 2,56%) allerdings das Fachwissen einer Lehkraft ist flr die
Altesten wichtiger (AG 1: 0,82%; AG 2: 0,49%; AG 3: 2,56%). Ebenso ist ein gutes Verhéltnis zur
Lehrkraft Gber alle Altersstufen hinweg dhnlich bedeutsam (AG 1: 35,39%; AG 2: 33,13%; AG 3:
30,53%). Die Beziehungen zu den Klassenkolleginnen und gegenseitige Unterstlitzung der
Schilerinnen/Schiiler untereinander, insbesondere das Klassenklima und die Unterstitzung
seitens der Klassenkolleginnen ist ein vordergriindiges Bedirfnis von Schiilerinnen der

Altersgruppe 2 (AG 1: 7,0%; AG 2: 12,88%; AG 3: 5,26%). Die Ansicht, dass die eigene Bereitschaft
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zu Lernen auch eine Rolle spielt, wird von den jingsten Teilnehmern etwas starker vertreten (AG

1:6,58%; AG 2: 4,79%; AG 3:5,26%).

6.4.2. Lernforderliche Aspekte auf Schulebene
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Abbildung 11: Verteilung der Haufigkeiten der Oberkategorien auf Schulebene - Teil 1 -im Altersvergleich

Wie schon bei den vorigen Ergebnissen, sind trotz der anderen Fragestellung, auch hier
Nennungen zu den Kategorien der Unterrichtseben zu finden (Abbildung 10) inklusive der
Kategorie Schulklima. Wahrend die jlingeren Schilerinnen/Schiiler der Unterrichtsgestaltung ein
wenig mehr Bedeutung beimessen (AG 1: 5,52%; AG 2: 3,33%; AG 3: 3,52%), sind die
Unterrichtsmethoden filir sie von sehr geringer Relevanz im Vergleich mit den anderen
Altersgruppen (AG 1: 1,23%; AG 2: 7,21%; AG 3: 9,03%). Fir interessante Unterrichtsinhalte
sprechen sich, durch anndhernd gleiche Anzahl an Nennungen, Altersgruppe 1 und Altersgruppe 3
aus, gefolgt von Altersgruppe 2 (AG 1: 9,20%; AG 2: 6,47%; AG 3: 9,25%), Ahnlich verhilt es sich
bei Belangen der Struktur und Leistungsbeurteilung (AG 1: 4,91%; AG 2: 3,51%; AG 3: 5,51%).
Auch wenn die AuBerungen zu einer Lehrkraft mit Fachkompetenz sehr gering sind, fillt auf, dass
diesmal keine Nennungen in der Altersgruppe 1 sind (AG 1: 0%; AG 2: 0,37%; AG 3: 1,76%). Eine
Lehrkraft mit fachdidaktischem Wissen wiinschen sich in erster Linie Schulerinnen/Schiler der
Altersgruppe 2 (6,84%), gefolgt von Altersgruppe 3 (4,41%) und Altersgruppe 1 (2,45%). Ob eine
Lehrerin / ein Lehrer Humor hat oder eine Klasse fihren kann verliert mit zunehmendem Alter an
Wichtigkeit (AG 1: 3,07%; AG 2: 2,22%; AG 3:1,542%). Ahnlich verhilt es sich mit dem Anliegen ein
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gutes Lehrerin/Lehrer-Schilerin/Schuler-Verhéltnis (AG 1: 42,33%; AG 2: 37,52%; AG 3: 32,60%).
Interessanterweise ist den Schiilerinnen/Schiilern der Altersgruppen 1 (20,25%) und 2 (23,48%)
ein angenehmes Klassenklima und eine gute Beziehungen untereinander ein grofReres Anliegen als
jenen der Altersgruppe 3 (15,42%). Verglichen mit den Ergebnissen der ersten Frage, wo die
jungsten Schilerinnen/Schiilern die Bedeutung der eigenen Einstellungen zum Lernen vermehrt
gesehen haben, sind es hier jene der hochsten Schulstufe (AG 1: 1,23%; AG 2: 3,14%; AG 3: 3,52%).
Bei der Gestaltung der Schule zeigen sich unterschiedliche Bedirfnisse der einzelnen

Altersgruppen (Abbildung 12).
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Abbildung 12: Verteilung der Haufigkeiten der Oberkategorien auf Schulebene - Teil 2- im Altersvergleich

Ein modern gestaltetes und sauberes Schulgebdude ist (iber alle Altersgruppe hinweg wichtig
(AG1: 24,74%; AG2: 24,90%; AG3: 25,6%). Fiir die Jingsten ist eine gut funktionierende und
ausreichende Ausstattung hinsichtlich Technologie und Lehrmaterialien wichtiger (AG 1: 23,71%;
AG 2.17,55%; AG 3: 18,70%) wohin gegen das Bedirfnis nach Rickzugsraumen mit zunehmendem
Alter wachst (AG 1: 3,09%; AG 2: 6,12%; AG 3: 7,39%). Aspekte des Raumklimas werden
geringflgig mehr von den Schiilerinnen/Schilern der Altersgruppe 1 (13,4%) genannt, im Vergleich
zu Altersgruppe 2 (13,06%) und Altersgruppe 3 (12,61%). Fiir eine dsthetische Schulgestaltung
sprechen sich Schulerinnen/Schiiler Altersgruppe gleichermaRen aus (AG 1: 12,37%; AG 2: 13,47%;
AG 3: 11,74%). Fir Anregungen und Wiinsche beziiglich organisatorischer Rahmenbedingungen
differieren die einzelnen Gruppe geringfligig bis kaum (AG 1: 7,22%; AG 2: 7,35%; AG 39,57%). Die
Schilerinnen/Schiiler der Altersgruppe 2 sehen vermehrt Verbesserungsmoglichkeiten bei der

Stundeplangestaltung (17,55%) als in den anderen Altersgruppen (AG 1: 15,46%; AG 3: 14,35%).
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6.5. Schultypenunterschiede

Schultyp

Anzahl der

Schilerinnen/Sc

Anzahl verwertbare

Codings

Anzahl verwertbare

Codings Schulebene

hiler Unterrichtsebene
HAK/HASCH & HTL 1042 887 927
Alle Berufsschulen 966 868 829
Gesamt 2008 1755 1756

Tabelle 11: Verteilung der Schiilerinnen/Schiiler in den einzelnen Schultypen

An der Erhebung haben Schiilerinnen/Schiler unterschiedlichen Schultyps teilgenommen mit
folgender Aufteilung auf die einzelnen Schulen (siehe Tabelle 11). Uber den Einfluss des Schultyps
auf die Bildungsmotivation gibt es keine eindeutigen Angaben aus der Forschung. Um mogliche
Unterschiede in den Schultypen zu erkennen miissen entsprechende Gruppen gebildet werden.

Abgesehen von den Lehrinhalten unterscheiden sich die beiden Schultypen Berufsschule (BS) und
Berufsbildende mittlere und hohere Schule (BMHS) besonders in der Organisationsstruktur.
Schilerinnen/Schiler besuchen die Berufsschule nur an einzelnen Wochentagen oder geblockten
Einheiten weil sie den anderen, oft weitaus groReren Teil ihrer Ausbildungszeit im Betrieb stehen.
Im Fall der berufsbildenden mittleren und héheren Schule (BMHS) gestaltet sich dies etwas
anders. Auch wenn Berufspraktika absolviert werden, nehmen diese im Vergleich zum téglichen
Unterrichtsbesuch einen kleineren Teil des Schuljahres ein. Diese Abgrenzung der beiden
Ausbildungsrichtungen stellt die Grundlage fiir die Bildung von zwei Gruppen dar. Die
Schilerinnen/Schuler der HAK/HASCH und HTL werden der Gruppe BMHS zugeordnet und die der
verschiedenen Berufsschulen werden in die Gruppe BS zusammengefasst. Um diese beiden
Gruppen zu vergleichen bzw. ob sie sich signifikant unterscheiden wurde der Chi-Quadrat-Test
durchgefiihrt. Aufgrund der Ergebnisse [Unterrichtsebene: ¥x* (7, N= 2008) = 7,406, p= 0,377;
Schuleben: x? (10, N= 2008)= 6,740, p= 0,811]. unterscheiden sich die Schultypen BS und BMHS
nicht signifikant. Die folgende Abbildung 13 zeigt einen Uberblick der Verteilung der Haufigkeiten
in den beiden Gruppen. Die Punkte sind Prozentwerte der Haufigkeiten gerechnet auf die

Gesamtzahl der verwertbaren Haufigkeiten der jeweiligen Gruppe.
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6.5.1. Lernforderlicher Aspekte auf Unterrichtsebene
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Abbildung 13: Verteilung der Haufigkeiten der Oberkategorien auf Unterrichtsebene im Schultypenvergleich

Betrachtet man die Abbildung 13 I3sst sich erkennen, dass die Vorstellungen zu lernforderlichem
Unterricht in beiden Gruppen sehr dhnlich sind. Der einzige starke Unterschied zeigt sich bei den
sozialen Beziehungen zu den Klassenkolleginnen/Klassenkollegen. Die Schilerinnen/Schiiler der BS
haben sich haufiger fur ein angenehmes Klassenklima und nette Mitschilerinnen/Mitschiler
ausgesprochen, die ihnen Verstandnis und Unterstiitzung entgegenbringen (BMHS: 5,98%; BS:
13,13%). Dafiir zeigen sie dhnliche Werte in allen drei Bereichen der Handlungskompetenzen der
Lehrperson, also dem Fachwissen, den fachdidaktischen Fahigkeiten und dem pé&dagogischen

Wissen (Tabelle 12).

BMHS BS
Fachwissen 1,69% 0,92%
Fachdidaktik 12,85% 10,94%
Padagogisches Wissen 4,85% 3,0%

Tabelle 12: Verteilung der Haufigkeiten auf Handlungskompetenzen der Lehrkraft auf Unterrichtseben im Schultypenvergleich

Die Schulerinnen/Schiiler der BMHS duRerten in Bezug auf die Unterrichtsgestaltung haufiger den
Wunsch nach einem interessante und spannenden Unterricht (BMHS: 10,37%; BS: 7,83%) und
winschten sich vermehrt interessante Unterrichtsinhalte mit Praxisbezug (BMSH: 9,70%; BS:

7,14%). Dafur ist den Schilerinnen/Schilern der BS das Angebot verschiedener

Unterrichtsmethoden wichtiger (BMHS: 8,23%; BS: 9,52%). Im Bereich Struktur und

Leistungserwartungen finden sich in der Gruppe der BS mehr Nennungen (BMHS: 1,80%; BS:
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4,38%). Diese beziehen sich auf mehr Freiheiten im Unterricht, wie z.B. die Moglichkeit bei
Einzelarbeiten Musik zu horen oder die Bereitstellung von aktuellen Unterlagen und
Informationen seitens der Lehrkraft. Ein gutes Verhaltnis zur Lehrerin/zum Lehrer ist den
Schilerinnen/Schiilern beider Gruppen ein groBes Anliegen (BMHS: 31,79%; BS: 33,87%). Sie
schreiben von einer freundlichen Lehrkraft die bei Lernproblemen unterstltzt, keinen Druck
ausibt und auf die individuellen Lernmoglichkeiten eingeht. Die Bedeutung der eigenen
Lernbereitschaft flir den Lernprozess wird in beiden Gruppen in dhnlichem Ausmall gesehen

(BMSH: 5,19%; BS: 5,18%).

6.5.2. Lernforderliche Aspekte auf Schulebene

Wie auch in den vorherigen Beschreibungen, finden sich hier trotz der Frage, wie sie sich eine
lernforderliche Schule vorstellen, Nennungen zu Aspekten eines forderlichen Unterrichts. Die
Ergebnisse der Analyse der Antworten der Schilerinnen/Schiiler der beiden Schultyp-Gruppen BS

und BMHS sind, verglichen mit dem zuvor Beschriebenen sehr dhnlich.
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Abbildung 14: Verteilung der Haufigkeiten der Oberkategorien auf Schulebene - Teill- im Schultypenvergleich

Der grofRte Unterschied liegt, wie in Abbildung 14 zu sehen ist, wieder beim Wunsch nach einem
guten Klassenklima. Fir die Schilerinnen/Schiler der BS haben die Beziehung zu den
Schulkolleginnen/Schulkollegen (BS: 23,29%) einen groReren Stellenwert als fir die Gruppe der
BMHS (16,58%). Wahrend die Gruppe der BS mehr Wert auf die Unterrichtsmethoden legt (BMHS:
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4,91%; BS: 9,08%), wie die Bearbeitung der Lehrinhalte anhand verschiedener
Unterrichtsmethoden und  Moglichkeiten zu selbstbestimmten Lernen, sind den
Schilerinnen/Schiilern der BMHS interessante Unterrichtsinhalte (BMHS: 9,81%; BS: 5,82%) aber
auch deren Niitzlichkeit von Bedeutung. Nachvollziehbare Leistungsbeurteilung und das zur
Verfligung stellen von Unterlagen, dem Bereich Struktur und Leistungserwartung zugeordnet, wird
in der Gruppe der BS marginal 6fter genannt (BMHS: 3,72%; BS: 5,14%). Demgegeniiber finden
sich in der Gruppe der BMHS mehr Nennungen zu einer abwechslungsreichen
Unterrichtsgestaltung (BMSH: 4,40%; BS: 3,08%). Eine kompetente Lehrkraft, die nicht nur Gber
Fachwissen verfligt und den Unterrichtsstoff verstandlich erklaren kann, ist flir beide Gruppen

gleichermalen von Bedeutung.

BMHS BS
Fachwissen 1,69% 0,17%
Fachdidaktik 4,74% 5,82%
Padagogisches Wissen 2,03% 2,05%

Tabelle 13: Verteilung der Haufigkeiten der Handlungskompetenzen auf Schulebene im Schultypenvergleich

Die Rolle der eigenen Einstellungen zum Lernen wird in beiden Gruppen nur von einem geringen
Anteil beschrieben (BMHS: 3,05%; BS: 3,25%). Das Schulklima, in Zusammenhang mit dieser Frage
zum ersten Mal genannt, ist fir Schilerinnen/Schiiler der BS (3,60%) ein relevanter als jenen in
der BMHS (2,37%). Die Gestaltung der Schule ist den Schiilerinnen/Schilern der BMHS ein

groReres Anliegen als jenen in der BS (Abbildung 15).
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Abbildung 15: Verteilung der Haufigkeiten der Oberkategorien physikalische Merkmale auf Schulebene Teil 2 im
Schultypenvergleich
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Ein modern gestaltetes Schulgebdude wo auf Sauberkeit geachtet wird ist fiur die
Schilerinnen/Schiiler beider Schultypen wichtig (BMHS: 24,70%; BS: 25,71%). Der Wunsch nach
Privatheit, in dem sie Raume zur Erholung zu Verfliigung haben, wird von den
Schilerinnen/Schiilern der BS fast doppelt so oft genannt wie aus der BMHS (BMHS: 4,76; BS:
7,76%). Die Ausstattung der Schule ist beiden Gruppen ein Anliegen, wie ein Angebot an
modernen und funktionierenden technologischen Geraten und die Moglichkeit Sessel und Tische
an die eigene GroRe anzupassen (BMHS: 19,05%; BS: 19,18%).

In Bezug auf die Gestaltungsmerkmale Raumklima und Asthetik haben sich die
Schilerinnen/Schiler der BMHS 6fter geduRert als die Schiilerinnen/Schiler der BS. Sie wollen
angemessene Temperaturen und Luftverhéltnisse (BMHS: 14,58%; BS: 10,20%) und legen mehr
Wert auf asthetische Gestaltung der Schule und Klassenrdume (BMHS: 12,80%; BS: 11,84%),
beides Aspekte die das Wohlbefinden fordern.

Im vorigen Abschnitt 6.5. wurden die Ausbildungswege BMHS und BS miteinander verglichen, die
sich neben inhaltlichen Aspekten auch in der Organisationsform maligeblich unterscheiden. Im
weiteren Verlauf werden die beiden Schultypen HTL und HAK als auch die einzelnen Sparten der

Berufsschulen im Detail betrachtet.

6.5.3. Vergleich HTL und HAK/HASCH

Das Gemeinsame an diesen Schultypen ist, dass die Schilerinnen/Schiler taglich Unterricht haben
und nach flinf Jahren nicht nur eine Berufsausbildung sondern auch eine Matura haben, also die
Berechtigung zu studieren. Der groBe Unterschied liegt in den inhaltlichen Schwerpunkten
aufgrund des unterschiedlichen Betatigungsfeldes im spateren Beruf. Die Ergebnisse des Chi-
Quadrat-Tests auf der Unterrichtsebene: x* (7, N = 1042) = 21,588, p= 0,25;, p=0,03. lassen auf
einen signifikanten Unterschied zwischen den beiden Schultypen schlieRen mit einer EffektgroRe
von CramerV= 0,144, allerdings nicht auf der Schulebene: X? (10, N = 1042) = 11,174, p=0,21.

Bei einem Blick auf die Tabelle 14 ist zu sehen, dass die Zahl der Schilerinnen/Schiler weitaus
hoher ist, als die der HAK/HASCH. Um die beiden Gruppen vergleichen zu kénnen werden in den
folgenden Abbildungen (16-18) die Prozentwerte basierend auf den verwertbaren Codings der

einzelnen Gruppe abgebildet.
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Schultyp
HAK/ HTL
HASCH

Zahl der 76 966

Schilerinnen/Schiler

Zahl der verwertbaren
Codings auf 85 753

Unterrichtsebene

Zahl der verwertbaren 83 736

Codings auf Schulebene

Tabelle 14: Anzahl der Schiilerinnen/Schiiler der Schultypen HTL und HAK/HASCH

Lernforderliche Aspekte auf Unterrichtsebene

Im Bereich Merkmale des Unterrichts ist den Schilerinnen/Schilern der HAK/HASCH eine
abwechslungsreiche, interessante Unterrichtsgestaltung (HAK: 12,94%; HTL: 10,67%) und
Anwendung verschiedener Unterrichtsmethoden (HAK: 11,76%; HTL: 8,30%) wichtig. Die
Schilerinnen/Schiler der HTL legen vermehrt Wert auf interessante und aktuelle

Unterrichtsinhalte (HAK: 7,06%; HTL: 10,54%).
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Abbildung 16: Haufigkeitenverteilung der lernforderlichen Aspekte auf Unterrichtsebene im Vergleich HTL und HAK/HASCH



Sie dulRerten haufiger den Wunsch eine kompetente Lehrkraft (HAK: 2,35%; HTL: 8,56%) zu haben,
allerdings spezifizieren die Schilerinnen/Schiiler in beiden Schultypen dies nur geringfligig bis gar
nicht bei den berufsbezogenen Handlungskompetenzen der Lehrkraft wie Fachwissen (HAK:
2,35%; HTL: 1,71%), Fachdidaktik (HAK: 14,12%; HTL: 13,44%) und padagogisches Wissen (HAK:
0,0%; HTL: 0,0%). Ein gutes Verhaltnis zur Lehrperson und den Klassenkolleginnen/Klassenkollegen
ist den Schilerinnen/Schilern beider Gruppen gleichermafien von groBer Bedeutung (HAK: 8,24%;
HTL: 6,06%). Die Bedeutung der eigenen Einstellungen zum Lernen beschreiben

Schilerinnen/Schiiler der HAK/HASCH haufiger als jene der HTL (HAK: 8,24%; HTL: 5,14%).

Lernforderliche Aspekte auf Schulebene
Wihrend bei der vorigen Frage Kategorien wie padagogisches Wissen der Lehrkraft von beiden
Gruppen nicht genannt wurden, finden sich bei dieser Frage doch einige Nennungen (HAK: 1,56%;

HTL: 2,09%) in Abbildung 17.
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Abbildung 17: Haufigkeitenverteilung lernforderlicher Aspekte auf Schulebene-Teill Vergleich HTL und HAK/HASCH

Insgesamt ist allen Schilerinnen/Schillern beider Schultypen eine Lehrkraft die Uber die
entsprechenden Kompetenzen verfiigt von Bedeutung (HAK:7,81%; HTL: 10,06%). Dabei sind
Kompetenzen des fachdidaktischen Bereichs vermehrt genannt worden (HAK: 6,25%; HTL: 4,55%),
als Fachwissen (HAK: 0,0%; HTL: 1,90%) und padagogisches Wissen (Hak: 1,56%; HTL: 2,09%). Ein
angenehmes Schulklima (HAK: 3,13%; HTL: 2,28%) mit netten Mitschilerinnen/Mitschiilern (HAK:
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14,06%; HTL: 16,89%) und ein gutes Verhaltnis zur Lehrperson (Hak: 34,38%; HTL: 37,19%) sind fiir
die Schulerinnen/Schiiler gleichermalien von grofRRer Bedeutung

Eine Schule, in der sie gerne lernen, sollte fiir die Schiilerinnen/Schiler der HTL gro und sauber
sein und die Moglichkeit bieten Speisen zu erwerben (HAK: 13,33%; HTL: 25,82%) wie Abbildung

18 abzulesen ist.
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Abbildung 18: Haufigkeitenverteilung lernforderlicher Aspekte auf Schulebene im Vergleich HTL und HAK/HASCH

In beiden Gruppen wollen sie eine ausreichende und funktionstiichtige Ausstattung an Lehr- und
Arbeitsmaterial vorfinden (HAK: 16,67%; HTL: 19,28%). Die Schilerinnen/Schiler der HAK
winschen sich vermehrt Privatheit z.B. wie Rdume zur Erholung (HAK: 6,67%; HTL: 4,58%). Ein
angemessenes Raumklima (HAK: 13.33%; HTL: 14,71%) und die Beriicksichtigung der Asthetik
(13,33%; HTL: 12,75%) bei der Gestaltung der Raume ist in beiden Schultypen genannt worden.
Die Schulerinnen/Schillern der HAK/HASCH winschten sich haufiger Verdnderungen des

Stundenplangestaltung (HAK: 26,67%; HTL: 14;71%).

6.5.4. Vergleich der einzelnen Sparten der Berufsschulen

Die Berufsschulen unterscheiden sich vorwiegend durch ihre inhaltlichen Schwerpunkte in der
Berufsausbildung. Im Rahmen dieser Studie waren Schiilerinnen/Schiler der Berufsschulsparte
Handel, als auch Holzverarbeitung und Musikinstrumentenerzeugung sowie vom Bereich EDV und
Metalle und der Ausbildung zur Friseurin/ zum Friseur. Mit einem X? (15, N= 966) = 48,082, p=
0,001 und einem CramerV = 0,129, p= 0,001 unterscheiden sich die Gruppen signifikant auf der
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Unterrichtsebene als auch auf der Schulebene: x* (21, N= 966 )= 48,060, p=0,001; CramerV= 0,129,

p= 0,01. Die Tabelle 15 gibt einen Uberblick tGiber die Zahl der Berufsschiilerinnen/Berufsschiiler

die an dieser Studie teilgenommen haben und den dazugehorigen Antworthaufigkeiten, wobei

auch hier die inhaltlich nicht verwertbaren Nennungen herausgerechnet wurden.

Ausbildungszweig der

BS Holzverarbeitung

Berufsschule Handel . und EDV und Metalle Friseurin/Friseur
Musikinstrumenten
erzeugung
Zahl der 523 169 208 66
Schilerinnen/Schiler
Zahl der verwertbaren
Codings
Unterrichtsebene 559 65 193 51
Zahl der verwertbaren 568 46 164 51

Codings Schulebene

Tabelle 15: Anzahl der Schiilerinnen/Schiiler der einzelnen Ausbildungszweige der Berufsschule

Lernforderliche Aspekte auf Unterrichtsebene

Bei der Betrachtung der Haufigkeiten, zeigt sich, dass einige Kategorien gar nicht belegt sind und

somit Werte von 0 erreichen, wie in der folgenden Abbildung 19 beim Fachwissen zu sehen ist.

Vergleicht man alle vier Gruppen, so ist zuerkennen, dass die sozialen Beziehungen von grof3ter

Wichtigkeit sind, insbesondere das Verhaltnis von Schilerin/Schiiler-Lehrkraft. Die genauen Werte

zur Grafik sind im Anhang tabellarisch abgebildet.

86




40%
35%
30%
25%
20%
15%
10%

5%

0%

=¢—BS Handel =fll=BS Holzbearbeitung BS EDV & Metalle ==¢=BS Friseurinnen

Abbildung 19: Haufigkeitenverteilung lernférderlicher Aspekte auf Unterrichtsebene im Vergleich der Berufsschulsparten

In allen Gruppen haben ungefdhr ein Drittel Kategorien der Merkmale des Unterrichts genannt.
Die Schilerinnen/Schiiler des Zweigs Handel wiinschten sich vermehrt eine abwechslungsreiche
Unterrichtsgestaltung und vielfdltige Unterrichtmethoden. Interessante Unterrichtsinhalte und
eine Klarheit in Struktur und Leistungserwartung war den angehenden Friseurinnen/Friseuren
wichtig. Ob eine Lehrkraft Gber Fachwissen oder padagogisches Wissen verfligt, spielt flir die
Schilerinnen/Schiiler eine untergeordnete Rolle, allerdings Gber fachdidaktisches Wissen sollte sie
verfligen. Ein gutes Verhdltnis zu den Klassenkolleginnen/Klassenkollegen ist fur die
Schilerinnen/Schiiler der Sparte Holzbearbeitung von groRerer Bedeutung im Vergleich zu den

anderen.

Lernforderliche Aspekte auf Schulebene

Vergleicht man die folgende Abbildung 20 mit der vorigen (Abbildung 19) sind Ahnlichkeiten zu
erkennen. Das Verhadltnis zur Lehrkraft steht wiederum an erster Stelle. Die sozialen Beziehungen
verzeichnen die meisten Nennungen in allen Ausbildungssparten, also das Verhaltnis der
Schilerinnen/Schiler untereinander. In diesem Zusammenhang wurde in dhnlichem AusmaR tber
alle Schulsparten, das Schulklima beschrieben. Die Kompetenzen der Lehrkraft, also Fachwissen
und padagogisches Wissen, aber auch fachdidaktisches Wissen sind nur selten bzw. teilweise gar

nicht genannt worden. Die Anwendung verschiedener Unterrichtsmethoden ist fiir die
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angehenden Friseurinnen/Friseure wichtig. Fur die Schilerinnen/Schiler der Sparte
Holzbearbeitung sind die Kategorien wie Unterrichtsgestaltung und Unterrichtsinhalte von sehr

geringer Bedeutung, wie sich aus den wenigen Nennungen ablesen lasst.
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Abbildung 20: Haufigkeitenverteilung lernforderlicher Aspekte afu Schuleben-Teil 1 im Vergleich der Berufsschulsparten

Bei der Vorstellung einer Schule, wo sie gerne lernen, zeichnen sich Unterschiede der Gruppen ab.

wie in Abbildung 21 zu sehen ist.
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Abbildung 21: Haufigkeitenverteilung lernforderlicher Aspekte auf Schuleben - Teil 2 im Vergleich der Berufsschulsparten

88



Die Schulerinnen/Schiiler der Sparte Holzbearbeitung heben sich mit ihren Nennungen bezogen
auf die Kategorie Rahmenbedingungen in der Schule, wie z.B. die Klassenzusammensetzung, von
den anderen Gruppen deutlich ab. Gemeinsam mit der Gruppe der Friseurinnen/Friseure dufRerten
sie sich nicht zur Kategorie Privatheit, wobei flir die Schiilerinnen/Schiiler der Sparten Handel und
EDV & Metalle das Angebot von Riickzugsraumen, laut ihrer Nennungen, ein Anliegen sein dirfte.
Die Gestaltung des Schulgebdudes ist flir die angehenden Friseurinnen/Friseure und den
Schilerinnen/Schilern der Sparte Handel wichtiger als den beiden anderen Gruppen. Die
Ausstattung der Schule, also das Vorhandensein von Lehr- und Lernmaterialien und die
Funktionstiichtigkeit haben Schilerinnen/Schiiler der Sparte EDV und Metalle als auch des
Handels haufiger genannt als Schilerinnen/Schiiler der Holzbearbeitung. Angehende
Friseurinnen/Friseure und EDV-Spezialisten legen Wert auf ein angenehmes Raumklima, die

asthetische Gestaltung ist den Schiilerinnen/Schilern der Sparte Handel von groRerer Bedeutung.
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7. Zusammenfassung & Diskussion

In einem ersten Schritt werden die zuvor beschriebenen Ergebnisse zusammengefasst und mit der
im ersten Teil beschriebenen Theorie in Beziehung gesetzt. Daraus werden in einem zweiten
Schritt mogliche Erkenntnisse und deren Bedeutung fir die Umsetzung praxisbezogener

Malnahmen und fir zukiinftige Forschungsideen dargelegt.
7.1. Ergebnisdiskussion

Lebenslanges Lernen (LLL) ist eine wichtige Voraussetzung um in der heutigen Wissensgesellschaft
mithalten zu konnen. Die rasch voranschreitenden Entwicklungen, wie gesellschaftliche,
wirtschaftliche und technische Verdanderungen erfordern eine Anpassung. Eine stetige
Weiterentwicklung und Weiterbildung stellen eine wichtige Grundlage dar, um diesen
Herausforderungen begegnen zu kénnen (Schober et al, 2009; Liftenegger, et al., 2012). Die hohe
Aktualitdt dieses Themas ist auch ein politisches geworden, wie Projekte der EU zeigen
(Europaische Kommission, 2000). Aus Sicht der Bildungspsychologie gibt es zwei grundlegende
Faktoren fiur LLL: Zum einen die Bildungsmotivation und zum anderen die Fahigkeit
selbstreguliertes Lernens (Schober et al, 2009). Neben dem Elternhaus, sind es
Bildungsinstitutionen wie Kindergarten und Schule, deren zentrale Aufgabe es ist diese Fahigkeiten
und Einstellungen zu vermitteln. Die schlechten Ergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler bei
internationalen Schulvergleichstests wie PISA und TIMMS (OECD, Programme for International
Student Assessment) zeigen, dass dies leider nur in einem ungeniigendem Maf gelingt. Aber auch
in anderen Studien ist zu erkennen, dass Schilerinnen /Schiiler groRe Mangel im Bereich der
Bildungsmotivation aufweisen. Die abnehmende Freude und das nachlassende Interesse an Schule
und Lernen (Spiel & Schober, 2002b; Eder, 2007) gibt Anlass nachzufragen, wie die Motivation und
Lernbereitschaft der Kinder und Jugendlichen Uber die Schullaufbahn hinweg aufrechterhalten
werden kann? Diese Fragestellung ist Ausgangspunkt fir die in dieser Arbeit analysierten
Antworten von 2008 Schilerinnen und Schiilern. Als Betroffene von Bildungskonzepten und
Unterricht sollen sie beschreiben, wie sie sich einen Unterricht oder eine Schule vorstellen, in der
sie gerne lernen.

Mittels eines Onlinefragebogen haben die Schiilerinnen/Schiler bei zwei offenen Fragen ihre
Gedanken und Vorstellungen zu einem Unterricht oder einer Schule, in dem/der sie gerne lernen
frei formulieren und beschreiben konnen. Diese unterschiedlichen und getrennten
Aufgabenstellungen, Unterricht und Schule, sollen nicht nur unterrichtsbezogene Assoziationen

beglinstigen, sondern auch jene die allgemein mit dem Lebensraum Schule verknipft sind. Durch
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die offene Befragung ist es moglich, sich auf das flr die Schilerinnen/Schiler Entscheidende zu
konzentrieren und moglichen Einschrankungen vorzubeugen. AuBerdem sollen mithilfe der
Analyse mogliche Vorstellungen bestimmter Schilerinnen-/Schiiler-Gruppen erhoben werden
bzgl. Geschlecht, Alter und Schultyp.

Die Ergebnisse dieser Studie stellen mogliche Verbesserungsideen fiir eine zuklnftige, hinsichtlich
der Forderung von Kompetenzen LLL geeignete, Gestaltung von Unterricht und Schule dar. Die zur
Analyse zur Verfligung stehenden Daten stammen von 2008 Schilerinnen und Schiilern zwischen
der neunten und 13. Schulstufe verschiedenen Schultyps, wie berufsbildende Schulen und
berufsbildende mittlere und hdhere Schulen. Trotz der hohen Teilnehmerzahl halt sich die
Antwortquote in Grenzen. Wahrend auf die erste Frage (,,Was macht einen Unterricht aus, in dem
du gerne lernst?“) noch knappe 66% antworteten, waren es bei der zweiten Frage, (,,Stell dir vor,
du gehst in die Schule, in der du am besten lernst. Bitte beschreibe diese Schule.”) nur noch 58%
der teilnehmenden Schilerinnen/Schiler. Ob dies an fehlendem Interesse der
Schilerinnen/Schiler an dem Thema liegt, kann nicht eindeutig beantwortet werden. Zu
Bedenken ist, dass diese Fragen am Ende des Fragebogens stehen, fiir dessen Bearbeitung eine
Gesamtdauer von 50 Minuten eingeplant war. Eine denkbare Erklarung fir das geringe
Antwortverhalten ist das geforderte Maf} an Konzentration fiir die Bearbeitung, verstarkt durch
moglichen Mangel an Lesekompetenz und fehlenden Deutschkenntnissen. Hinzu kommt der
Mehraufwand fir die Entwicklung und Formulierung eigenstandiger Gedanken, bedingt durch die
Methode der offenen Befragung. Das, aus Erkenntnissen der Schul- und Unterrichtsforschung,
entwickelte Kategoriensystems wurde im Verlauf der Analyse adaptiert und erweitert. Die zum
Uberwiegenden Teil nur einer Kategorie zuordenbaren Antworten der Schilerinnen/Schiler lassen
vermuten, dass das Spektrum und die Differenziertheit ihrer Inhalte begrenzt ist. Unter
Berlicksichtigung dieses Wissens sind die Kategorien, insbesondere jene mit sehr wenigen
Haufigkeitswerten, zu interpretieren. Beim Vergleich der Antworten finden sich, trotz der
unterschiedlichen Fragestellung von Unterrichts- und Schulgestaltung, dahnliche Inhalte. Mit einer
Schule, in der sie gerne lernen verknipfen Schilerinnen/Schiiler nicht nur Kriterien der
architektonischen Gestaltung sondern auch allgemeine Aspekte der Unterrichts-und Schulebene.
Aufgrund der Komplexitdat von Schule und Unterricht ist dies nicht verwunderlich und deckt sich
mit Erkenntnissen der Schulforschung, die das Entstehen von Lernerfolgen als ein Zusammenspiel
vieler Faktoren auf Schul- und Unterrichtsebene sieht (Scheerens & Bosker, 1997).

Die Auswertung der Befragung zeigte, dass die sozialen Beziehungen fir die Schilerinnen/Schiler

von grolter Bedeutung sind. Sie wiinschen sich ein gutes Verhaltnis zur Lehrerin/zum Lehrer als
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auch zu den Klassenkollegen. Dabei soll die Lehrkraft freundlich und nett sein und eine entspannte
Lernatmosphédre schaffen. Das entspricht den Erkenntnissen wonach soziale Akzeptanz (Deci &
Ryan, 1993) und ein positives Unterrichtsklima (Eder, 1996) das Wohlbefinden und die Motivation
fordern. Auch in der Studie von Wiirzl (2013) haben sich die Schiilerinnen/Schiiler in erster Linie
fiir eine soziale Eingebundenheit in der Klasse ausgesprochen, gefolgt von dem Wunsch nach einer
kompetenten Lehrkraft.

Bezogen auf diese Arbeit wollen die Schilerinnen/Schiler eine Lehrkraft, die auf die individuellen
Lernmoglichkeiten Riicksicht nimmt und die Bereitschaft zeigt, Inhalte mehrmals zu erkldren bis
sie von jedem einzelnen verstanden werden, und bei Lernproblemen hilft. Die Aussagen der
Schilerinnen/Schiiler beinhalten moglicherweise ihre bisherigen Erfahrungen mit Schule und
Unterricht und fiihren zu der Annahme, dass sie vermehrt Probleme damit haben, die
Unterrichtsinhalte erfassen zu kdnnen. Dem Unterrichtsgeschehen folgen zu kénnen nimmt, laut
Eder (2007) nach der Volksschule ab. Dies hat zur Folge, dass die Inhalte nicht mehr verstanden
werden und 25% der Schulerinnen/ Schiiler in der siebten Schulstufe sagen, dass sie sich oft nicht
auskennen. Wenn etwas verstanden wird, im Sinne eines ,Aha-Erlebnis“ kann in weiterer Folge
Kompetenz erlebt werden. Aus diesen Formulierungen geht hervor, dass die Schilerinnen/Schiiler
willig sind die Inhalte zu verstehen, sie brauchen nur die entsprechende Begleitung. In solch
forderndem Verhalten spiegelt sich die Motivation der Lehrkraft unterrichten zu wollen wieder,
welche einige Schilerinnen/Schiler vermissen. Ein respektvoller Umgang mit den
Schilerinnen/Schiilern und Engagement fiir ihre personlichen Bediirfnisse vermittelt Akzeptanz
und Unterstltzung (Sammons et al, 1995; Scheerens & Bosker, 1997).

Ahnliches Anliegen ist eine angenehme Klassengemeinschaft, charakterisiert durch nette
Mitschilerinnen/Mitschiler die nicht nur Verstandnis haben, wenn Fehler gemacht werden
sondern auch helfen. Abgesehen von dem Wunsch nach sozialer Eingebundenheit, die von den
Einstellungen und Haltungen der Lehrkraft und Klassenkollegen abhangig ist, wollen die
Schilerinnen/Schiiler ein kompetente Lehrpersonen, die den Inhalt nicht nur vermitteln sondern
auch verstandlich erklaren kann. Auch wenn dieses Anliegen in engem Zusammenhang mit dem
vorhergehenden steht, wo auf die individuelle Situation eingegangen werden soll, beschreibt es
die fachdidaktische Kompetenzen einer Lehrkraft (Shulman, 1987). Ergdnzt werden diese Anliegen
von dem Wunsch mit Fehlern konstruktiv umzugehen in dem Sinne, dass die Schulerin/der Schiler
nicht ausgelacht oder geriigt wird, und auch mal eine lobende Riickmeldung bekommt. Mit dieser
wertschatzenden Feedbackkultur kdénnen Kompetenzerleben und Selbstvertrauen gefordert

werden (Deci & Ryan, 2000). Entsprechend der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993)
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ware anzunehmen, dass Erleben von Autonomie am wichtigsten fir die Schilerinnen/Schiiler
ware. Sie wiinschen sich zwar Moglichkeiten zu selbststandigem Lernen und Mitbestimmung bei
den Unterrichtsinhalten, allerdings haben Nennungen bei diesen Kategorien ein geringeres
Ausmall als bei jenen die sich auf das Anliegen nach sozialer Eingebundenheit und
Kompetenzerleben beziehen. Dies deckt sich mit den Ergebnissen von Wirzl (2013) wo das
Bedirfnis nach Selbstbestimmung fiir die Schilerinnen/Schiler ebenfalls weniger von Bedeutung
ist als vergleichsweise die soziale Beziehung zu Klassenkolleginnen/Klassenkollegen und
Lehrkraften.

Auch wenn die Nennungen bei der Frage, wie sich Schilerinnen/Schiiler eine Schule vorstellen, auf
die Gesamtgruppe gesehen gering ausfallen, zeichnen sich bevorzugte Wiinsche in Bezug auf die
Gestaltung einer Schule ab. An erster Stelle steht die moderne und ausreichende Ausstattung,
inklusive Funktionsfahigkeit von technologischen Geraten und Lehrmaterialien. Nach Angaben der
Schilerinnen/Schiiler gibt es hdufig zu wenige Computer fir den Unterricht oder sie sind schon
veraltet. Diesen Wunsch eines gut ausgestatteten Schulinventars konnte auch Wiurzl (2013) aus
den Antworten der Schilerinnen/Schuler schlieRen.

Erst in weiterer Folge werden Gestaltungsmerkmale wie Asthetik und angenehmes Raunklima
beschrieben. Ganz allgemein soll die Schule modern, neu und neben der entsprechenden
Ausstattung und Gestaltung auch sauber sein. GemadRe dem Wunsch nach Privatheit (Walden &
Borrelbach, 2008) waren Raume zur Erholung und gemeinsamen Lernen hilfreich. In Anbetracht
dessen, dass Fertigkeiten im IT-Bereich eine der Basisqualifikationen fir LLL darstellt (Européische
Kommission, 2000) sollte es nicht an der daflir notwendigen Ausriistung in den Schulen fehlen.
Besonders fur Jugendliche, die aufgrund ihrer privaten Lebenssituation keinen regelméaRigen
Zugang zu Informationstechnologien haben, sind auf das Angebot in ihrer Schule angewiesen um
im Sinne von LLL die entsprechenden Kompetenzen erwerben zu kénnen. Die Tatsache, dass sich
die Schilerinnen/Schiiler (iber die Gestaltungsaspekte der Schule duRern, zeigt dass sie ihre
physikalische Umgebung wahrnehmen und thematisieren. Dies deckt sich mit den Auffassungen
der Forschung (ber architektonische Gestaltungsmoglichkeiten von Lernrdaumen (Jacobsen et al,
2008; Walden, 2008). Die Fragestellung fuhrte bei einigen Schilerinnen/Schillern auch zu
Assoziationen die im Bereich der Schulebene angesiedelt sind, wie die Zusammensetzung der
Klasse oder die Stundeplangestaltung. Dabei ist ihnen wichtig auf eine kleinere Schilerinnen-
/Schilerzahl in der Klasse als auch das Verhédltnis von Schilerinnen/Schilern mit

Migrationshintergrund zu achten. Fir die Einteilung der Stunden winschen sie sich die
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anspruchsvollen Unterrichtsfaicher am Vormittag und auf jeden Fall sollen immer Pausen

eingeplant und auch eingehalten werden.

7.1.2. Unterschiede beziiglich Geschlecht, Alter und Schultypen

Die in der Forschung festgestellten Unterschiede zwischen Geschlecht und Alter bei
Schilerinnen/Schiiler wurden zum Anlass genommen, die dieser Studie zugrundliegende
Antworten hinsichtlich dieser Kriterien auf mogliche Unterschiede zu analysieren.

Demnach zeigen Buben und Madchen (Artelt et al., 2003; Spiel, 2006; Spiel & Schober, 2002b) als
auch Schulerinnen/Schiiler verschiedenen Alters (Jacobs et al., 2002; Schunk et al., 2008; Spiel &
Schober, 2002b) Unterschiede betreffend der fir Lebenslanges Lernen wesentlichen
motivationalen Voraussetzungen. Haben sie auch unterschiedliche Vorstellungen von
lernférderlichen Unterricht und lernforderlicher Schule?

Vergleicht man die Geschlechter, so sieht man, dass die Schiilerinnen 6fter geantwortet haben als
die Buben. Hinsichtlich der Haufigkeiten der einzelnen Kategorien diirfte die soziale Akzeptanz in
der Klasse, wie gute Klassengemeinschaft mit gegenseitiger Riicksichtnahem und Verstandnis fir
die Madchen von groRerer Bedeutung sein. Ahnlich verhilt es sich bei dem Wunsch nach einem
guten Verhaltnis zur Lehrperson. MaRgeblich wichtiger ist den Schiilerinnen eine kompetente
Lehrkraft, insbesondere im Bereich der fachdidaktische Kompetenz und der Einsatz
unterschiedlicher Methoden wie auch Moglichkeiten zu selbstbestimmtem Lernen.

Im Rahmen der Gestaltungsmoglichkeiten fiir die Schule zeigen sich weniger Differenzen in den
Antworthdufigkeiten. Allen gemeinsam ist das Anliegen eine moderne Schule zu haben wo auf
Sauberkeit geachtet wird. Das Angebot an Riickzugsrdumen und ein angenehmes, der Jahreszeit
angepasstes Raumklima ist fiir Schilerinnen und Schiler gleichermaBen wichtig. Die Madchen
duBern sich des Ofteren zu Gestaltungsmerkmalen im Sinne der Asthetik und die Ausstattung an
Lehrmaterialien und technologischen Mitteln. Mit der Zahl an Aussagen zu schulbedingten
Rahmenbedingungen wie Klassenzusammensetzung liegen beide Gruppen gleich auf. Anregungen

zur Stundeplaneinteilung werden vermehrt von den Schiilerinnen beschrieben.

Die Altersgruppen unterscheiden sich in den Kategorien der sozialen Eingebundenheit in der

Klasse sowie bei den Inhalten und Methoden des Unterrichts. Die Schilerinnen/Schiler der

mittleren Schulstufen haben ein stirkeres Bediirfnis nach einer guten Klassengemeinschaft und

dem Verstandnis von Seiten der Klassenkolleginnen/Klassenkollegen. Dieses Gefuhl der

Zugehorigkeit tragt zur Motivation (Deci & Ryan, 1993) als auch zum Wohlbefinden in der Schule
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bei (Eder, 2007). Allen Gruppen ist der Wunsch gemein, ein gutes Verhaltnis zur Lehrkraft zu
haben, die ihnen gegenliber freundlich ist und fiir eine entspannte Lernatmosphére sorgt. Je dlter
die Schulerinnen/Schiiler sind, desto wichtiger ist die Nutzlichkeit der Unterrichtsinhalte in Bezug
auf das Leben und den Beruf. Gerade fiir jene der Altersgruppe 3 ist dieses Anliegen verstandlich,
stehen sie doch kurz vor dem Einstieg in den Beruf.

Auch der Einsatz verschiedener Unterrichtsmethoden und die Moglichkeit selbstbestimmten
Lernens hat flur die mittleren und &lteren Schilerinnen/Schiler mehr Bedeutung als fur die
Jungsten, ahnlich der Annahme von Simmony & Blyth (1987). Eine kompetente Lehrkraft die den
Unterrichtstoff verstandlich erklaren kann, ist fir alle Altersgruppen ein groRBes Anliegen. Ob sie
aber Uber Humor verfligt ist nur fir die Jingeren von Bedeutung wie auch die Relevanz eines
interessanten und spannenden Unterrichts.

Bei der Frage der Schulgestaltung dominieren bei den Kategorien der Unterrichtsgestaltung die
sozialen Beziehungen. Die meisten Nennungen beziehen sich auf ein gutes Verhaltnis zur
Lehrkraft, nehmen aber mit steigendem Alter ab. Dies flhrt zur Annahme, dass fiir die dlteren
Schilerinnen/Schiiler die Akzeptanz durch die Lehrerin/den Lehrer nicht mehr von so groRer
Bedeutung zu sein scheint wie bei den Jiingeren. An zweiter Stelle steht der Wunsch nach einer
guten Klassengemeinschaft, wobei sich wieder die Altesten weniger dazu duRerten.

Die Chance selbstbestimmt zu Lernen steigt im Gegensatz dazu mit zunehmendem Alter. Die
Vermittlung von interessanten und nitzlichen Unterrichtsinhalten sind in fir die Altersgruppe 1
und 3 von gleichem Ausmal} wichtig. Zu den Gestaltungsmerkmalen der Schule haben sich die
Schilerinnen/Schiler der Altersgruppe 1, im Vergleich zu den anderen Gruppen, haufiger
gedulert. Ein modernes und sauberes Schulgebaude wiinschen sich alle Schiilerinnen/Schiler in
einem dhnlichen Male. Auf eine zeitgemalRe und funktionierende Ausstattung legen die jingeren
Schilerinnen/Schiiler mehr Wert, insbesondere bei der Ausstattung von Sessel und Tischen. Das
Bediirfnis nach Privatheit, wie Raume fiir Erholung und Riickzug, steigt mit den Altersstufen. Ein
angenehmes Raumklima und asthetische Gestaltungsmerkmale werden haufiger von den jlingeren
genannt. Die Angaben der Schilerinnen/Schiiler zeigen, dass sie sehr wohl Anspriiche an ihre
Lernumgebung stellen und diese sich im Laufe des Alters verindern. Ubereinstimmend mit der
Stage-Environment-Fit Theorie (Eccles & Midgley, 1989) wird die Forderung nach einer den
Bedurfnissen der Schilerinnen/Schiilern gestalteten Lernumgebung unterstrichen. Der Bedarf
nach flexiblen und adaptiven Gestaltungselementen, um im Sinne einer reagierenden

Lernumgebung die Motivationspotentiale zu fordern wird deutlich (Eccles,Wigfield et al., 1993).
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Aus den Uberlegungen heraus, dass vor allem lernschwache Schiilerinnen/Schiiler eine
Berufsschule besuchen und dem Umstand, dass Bildungsmotivation eine Voraussetzung fiir
Lebenslanges Lernen darstellt, hat sich die Frage entwickelt, ob Schilerinnen/Schiler
verschiedenen Schultyps unterschiedliche Vorstellungen von lernférderlichen  Schul- und
Unterrichtsbedingungen haben.

Vergleicht man die Gruppe der Berufsschulen mit jener der berufsbildenden mittleren und
hoheren Schulen ergeben sich aus dieser Studie nur geringe Unterschiede. Einzig im Bedirfnis
nach sozialer Akzeptanz in der Klasse heben sich die Schilerinnen/Schiiler der Berufsschule von
der Gruppe der berufsbildenden mittleren und héheren Schulen ab. Demnach wiinschen sie sich
verstarkt ein angenehmes Klassenklima, gestiutzt von verstandnisvollen und hilfsbereiten
Klassenkolleginnen/Klassenkollegen. Im Rahmen des Modells der dualen Ausbildung treffen sich
die Schulerinnen/Schiler der BS nur ein- bis zweimal in der Woche, oder Gberhaupt nur alle paar
Monate im Klassenverband, wahrend die Schiilerinnen/Schiler der BMHS fast taglich zusammen
arbeiten und lernen. In dieser kurzen Zeit ist es fur Schilerinnen/Schiiler der BS schwierig
Beziehungen aufzubauen (Eder & Haider, 2012) und seinen Platz in der Gruppe zu finden. Das
Verhaltnis zur Lehrkraft ist den Schilerinnen/Schilern beider Gruppen ein groRBes Anliegen. Die
Lehrperson soll freundlich sein und eine entspannte Lernatmosphare schaffen, wobei fiir
Schilerinnen/Schiler der BS auch wichtig ist, dass sie Unterstiitzung und Hilfe bei Lernproblemen
bekommen und auf individuelle Lernsituationen eingegangen wird. Alle sprechen sich fir eine
Lehrperson aus, die ihren Unterrichtsstoff verstandlich erklaren kann. Die Schilerinnen/Schiler
der BS wollen im Sinne der Selbstbestimmung mehr Freiheiten im Unterricht, wie die Moglichkeit
zu Essen oder Trinken als auch Musik hdéren zu kdnnen. Die Schilerinnen/Schiler der BMHS
duBerten haufiger den Wunsch nach einem Praxisbezug der Unterrichtsinhalte im Gegensatz zu
jenen der BS. Eine mogliche Erklarung waére, dass in der Berufsschule in erster Linie
berufsspezifische Grundlagen vermittelt werden, die die Lehrlinge im Arbeitsalltag brauchen,
wodurch der Bezug der Unterrichtsinhalte auf ihren zukiinftigen Beruf mehr gegeben ist. In den
Schulen der BMHS werden auch allgemeinbildende Facher unterrichtet mit dem Ziel eventuell mit
einer Reifeprifung abzuschlieBen. Beziglich der Gestaltungsmaoglichkeiten in der Schule duRerten
sich durchgehend die Schilerinnen/Schiiler der BMHS haufiger. Dies kdnnte in Zusammenhang
damit stehen, dass sie um ein vielfaches mehr Zeit in der Schule verbringen im Gegensatz zu den
Schilerinnen/Schiilern der BS. Durch ihre tagliche Anwesenheit hat die physikalische Umgebung
einen groBeren Einfluss auf ihre Wohlbefinden und ihre Stimmung. Wahrend in beiden Gruppen

ein modernes und sauberes Gebdude von Bedeutung ist, haben Gestaltungsmerkmale wie
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Asthetik und Raumklima fiir die Schiilerinnen/Schiiler der BMHS einen etwas hoheren Stellenwert.
Alle gemeinsam wiinschen sich eine moderne und funktionstiichtige Ausstattung mit

technologischen Geraten und ihres (tdglichen) Arbeitsplatzes wie Sessel und Tische.

7.2. Methodendiskussion

Die Methode der offenen Befragung hat den Vorteil, dass die Schiilerinnen/Schuler frei und ohne
Vorgaben ihre Vorstellungen von lernférderlicher Lernumgebung formulieren kénnen. Das offene
Antwortformat regt zur uneingeschrankten Assoziationsentwicklung an und verringert die Gefahr
der Beeinflussung. Zugleich werden jene Gegebenheiten wiedergegeben die den Befragten
vertraut sind. Diese Vorteile sprechen fiir den Einsatz der Methode um die individuellen
Erwartungen, Wiinsche und Bedirfnisse der Schilerinnen/Schiler beziglich ihrer Lernumgebung
zu erfassen.

Angesichts des durchschnittlichen Antwortverhaltens bei dieser Studie stellt sich aber die Frage,
ob das offene Antwortformat wirklich fiir diese Studie am besten geeignet ist. Uber die moglichen
Ursachen kdnnen nur Vermutungen angestellt werden.

Der Umstand, dass Schule ein bewertendes System ist, erzeugt eine innere Anspannung. Dieses
Geflihl standig unter Beobachtung zu sein, fordert die Angst vor negativen Rickmeldungen und
Vermeidungsverhalten. Die Befragung innerhalb dieses Rahmens und ein eventueller Zweifel das
die Vertraulichkeit der personlichen Angaben nicht gewahrt wird, sind fiir das Antwortverhalten
nicht férderlich.

Die Moglichkeit der freien schriftlichen Formulierung erfordert Konzentration und Anstrengung, da
der Befragte seine Ideen erst in Worte fassen und schriftlich in Worte fassen muss. Die Menge an
schriftlichem Text ist zum einen abhdngig von der Anstrengungsbereitschaft der
Schilerinnen/Schiler aber auch deren sprachlicher Kompetenzen. Auch wenn die Fragestellung
dem Sprachverstandnis entgegenkommt, erfordert die Beantwortung ein MindestmaB an
Deutschkenntnissen insbesondere Schreibsprache, im Gegensatz zu Ratingskalen oder
vorgefertigten Antwortformaten. Durch die meine personliche Anwesenheit bei der Befragung
konnte ich beobachten, dass die Zeitspanne zur Beantwortung des gesamten Fragebogens fiir
viele Schiilerinnen/Schiiler als zu lang erlebt wurde und aus Mangel an Konzentration die offenen
Fragen, am Ende des Fragebogens, gar nicht oder nicht sinnvoll beantwortet wurden. Hinzu
kommt, dass die Inhalte der Antworten wenig differenziert sind und meist nur ein Thema

betreffen. Vielleicht ware es fiir zukiinftige Befragungen sinnvoll auf den Aspekt der Zeit in
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Zusammenhang mit der Konzentrationsspanne zu achten und die Vielfiltigkeit anzuregen.
Aufgrund der Wiederholungen der Themen der Unterrichtsgestaltung, trotz unterschiedlicher
Fragestellung, konnte eine kombinierte Frage die Schul-und Unterrichtsgestaltung zugleich
abdeckt forderlich sein. Die in der Studie vorgenommene Trennung der Schul- und
Unterrichtsebene entspricht nicht den vorhandenen Rahmenbedingungen und ist auch aus Sicht

der Forschung nicht hilfreich.

8. Ausblick

Die Notwendigkeit von AnderungsmaBnahmen im Bildungssystem wird nicht nur durch die
Forschung, die die mangelhafte Forderung von Bildungsmotivation in Schulen aufzeigt bestatigt. Es
sind auch die erschreckend hohen Zahlen an Schulabgdngern, denen es an grundlegenden
Kompetenzen fehlt, wodurch ihnen der Zugang zu Bildungsabschliissen und dem Arbeitsmarkt
erschwert wird (Bruneforth, Weber, & Bacher, 2012). Von Seiten der Wissenschaft und Politik gibt
es seit vielen Jahren Verbesserungsansitze, doch ob diese den Bediirfnissen der
Schilerinnen/Schiler gerecht werden ist fraglich. Diese Studie stellt die Sichtweise der
Schilerinnen/Schiiler in den Mittelpunkt. Obgleich das Antwortverhalten zahlenmaRig eher
durchschnittlich ausgefallen ist, lassen sich klare Umsetzungsideen Uber lernforderliche
Bedingungen erkennen.

Flr die Schiilerinnen/Schiler nimmt die Lehrperson eine wichtige Funktion im Lernprozess ein. In
erster Linie wunschen sich die Schilerinnen/Schuler eine Lehrkraft die Freude am Unterrichten hat
und auch diese in einer entspannten Lernatmosphdre ohne Druck vermittelt. Sie soll auf
freundliche Art auf die individuellen Lernmoglichkeiten der Schiilerinnen/Schiler eingehen und
Hilfe und Unterstlitzung anbieten, damit jeder den Unterrichtsstoff erfassen kann. Solch ein
wertschatzender und respektvoller Umgang mit Fehlern und Schwachen ist den
Schilerinnen/Schiilern wichtig. Mit diesen Beschreibungen wird klar, welche ausgesprochen
wichtige Rolle die Lehrkraft bei der Entwicklung von Lerneinstellung und Motivation der
Schilerinnen/Schiler hat. Den oben genannten Anspriichen, die an die Lehrer gestellt werden,
sollte schon in der Lehrerinnen-/Lehrerausbildung Rechnung getragen werden indem ihnen ihr
Einfluss bewusst gemacht wird, und sie die Bedeutung der Motivation erkennen und verstehen.
Fir die im Beruf stehenden Lehrer sollten Lehrer-Trainingsprogramme wie TALK (Schober,

Finsterwald, Wagner, & Spiel, TALK - A training program to encourage lifelong learning in school.,
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2007)die ihnen Kompetenzen vermitteln wie sie im Unterrichtsalltag Bildungsmotivation fordern
kénnen, angeboten werden.

Die soziale Akzeptanz in der Klasse hat fur die Schilerinnen/Schiiler einen &dhnlich hohen
Stellenwert. Dabei wird ein gutes Klassenklima, dass von gegenseitigen Respekt und Verstandnis
gepragt ist beschrieben. Die Auswirkungen der Peer-Group auf die Motivation und Wohlbefinden
finden sich in wissenschaftlichen Studien. Umso wichtiger ist die Férderung der sozialen und
interkulturellen Kompetenz im Rahmen des Unterrichts, durch Projekte oder spezielle Programme
(z.B. WISK: Strohmeier, Atria, & Spiel, 2008). Aber schon einfachste Methoden zum kooperativen
Arbeiten ermoglichen den Schilerinnen/Schilern in Interaktion zu treten. Mit der Umsetzung
dieser Methoden, sowie auch Gelegenheiten zum selbstbestimmten Lernen, bringen rdaumliche
Anforderungen mit sich, wie eigene Raume fiir die Schilerinnen/Schiiler zum Lernen aber auch als
Rickzugsmoglichkeit.

Jede Schule sollte ihre Verantwortung wahrnehmen und im Rahmen ihrer
Handlungsmoglichkeiten tatig werden. Die Entwicklung einer Evaluationsmethode, in deren
Rahmen die Schilerinnen/Schiler ihre Ideen und Vorstellungen vorbringen kdbnnen um in weiterer
Folge die gemeinsam mit den Lehrenden erarbeitenden Verbesserungsmoglichkeiten umzusetzen
ware ein erster Ansatz. Dies setzt allerdings Reflexions- und Veranderungsbereitschaft wie auch

Teamfahigkeit im Lehrerkollegium voraus.
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9. Abstrakt

Aufgrund der gesellschafts- bzw. der bildungspolitischen Brisanz sowie um das europaweite
Bildungsziel des ,lebenslangen Lernens” (LLL) besser fordern zu kdénnen, sollte der Schule eine
wichtige zentrale Funktion zukommen. Als ein friiher Ort des Lernens misste dementsprechend
hier die Grundsteinlegung fiir eine erfolgreiche Umsetzung des Konzepts LLL gelegt werden.
Aufgrund der vorhandenen Defizite der 6sterreichischen Schilerinnen/Schiler in den
grundlegenden Bereichen Motivation und Lernfreude ist es vor allem notwendig, die
diesbezliglichen Bedingungen in Schule und Unterricht zu optimieren. Das Ziel dieser Studie ist,
aus der Perspektive der Schilerinnen/Schiler lernforderliche Bedingungen in Schule und
Unterricht zu erfassen. Mit der Methode der offenen Befragung formulierten 2008
Schilerinnen/Schiiler (berufsbildende mittlere und hohere Schulen sowie der Berufsschule) ihre
Vorstellungen und Erwartungen in Bezug auf eine motivations- und lernfordernde
Unterrichtsfihrung bzw. der Schulsituation. AnschlieBend wurden unter Anwendung der
qualitativen Inhaltsanalyse die Angaben der Schilerinnen/Schiler ausgewertet.

GemaR den Angaben der befragten Schilerinnen/Schiler spielt die Lehrperson in Bezug auf die
Lernmotivation eine zentrale Rolle. Vor allem erscheinen die den Schilerinnen/Schilern
entgegengebrachte Haltung (Eingehen auf individuelle Lernmdglichkeiten, Schaffung einer
entspannten Lernatmosphdre etc.) sowie die eigenen Kompetenzen (Fahigkeit den
Unterrichtsstoff verstandlich zu vermitteln, Fachwissen im eigenen Unterrichtsfach etc.) der
Lehrperson maligeblich. Aber auch ein gutes Klassenklima (hilfsbereiter und respektvoller Umgang
untereinander) ist dem GroRteil der Schilerinnen/Schuler ein Anliegen. In einem weiteren Schritt
wurden die Antworten hinsichtlich der verschiedenen Schulstufen und -typen miteinander
verglichen, wobei sich hier keine gravierenden Unterschiede ergaben. Bei der Betrachtung der
Geschlechtergruppen zeigte sich, dass Madchen einen grofReren Wert auf ein gutes Verhaltnis zur
Lehrperson als auch zu den Klassenkolleginnen/Klassenkollegen legen. Zudem &uRerten sie im
Vergleich zu den Buben haufiger den Wunsch nach einer kompetenten Lehrkraft. Die Ergebnisse
unterstreichen die Notwendigkeit die Bedirfnisse bzgl. der Lernbedingungen der Schiilerinnen und

Schiler bei der Gestaltung von Unterricht und Schule in einem starkeren Male zu beriicksichtigen.
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Due to the social and the political sensitivity regarding education as well as to better support the
European educational goal of "lifelong learning" (LLL), the school should play a central role in
enabling LLL. As it is an early learning place, the school should be understood as the building block
for a successful implementation of the concept of LLL. Due to the existing deficits of Austrian
pupils in the fundamental areas of motivation and pleasure in learning, it is especially necessary to
optimise the relevant requirements in schools and education. The aim of this study is to identify
conditions, which are conducive to learning in schools from the perspective of pupils. By means of
a survey among 2008 pupils (BMHS and BS), the students formulated their ideas and expectations
with respect to a motivational and learning conducive teaching leadership and school situation.
Subsequently, the details of the pupils were evaluated using the qualitative content analysis.
According to the data, the teacher plays a central role regarding the learning motivation of the
pupils. Especially the attitude towards the pupils (responding to individual learning opportunities,
creating a relaxed learning atmosphere, etc.) and the competencies (able to teach in a
comprehensible way, expertise in special subject, etc.) of the teachers seem to be very important.
Also a good classroom climate (more helpful and respectful interaction with each other) is a
concern to the majority of the pupils. In a further step, the answers of the various school levels
and types were compared to each other; no major differences were identified. When looking at
the gender, it became apparent that girls attach much more importance on a good relationship
with the teacher and class colleagues. In addition, they expressed, compared to boys, more often
the desire for a competent teacher. The results underline the necessity to more strongly consider
the needs of pupils regarding the learning conditions when designing teaching and educational

facilities.
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11. Anhang

Anhang 1: Kategoriensysteme

Kategoriensystem der lernforderlichen Aspekte auf Unterrichtsebene:

Frage aus dem Erhebungsinstrument:

»Was macht einen Unterricht aus, in dem du gerne lernst?”

Beobachteriibereinstimmung (Intercoderreabilitat) «<= 0,85
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LERNFORDERLICHE ASPEKTE AUF UNTERRICHTS- UND KLASSENEBEN

MERKMALE DES UNTERRICHTS

UNTERRICHTSGESTALTUNG

Abwechslungsreicher
Unterricht

Der Unterricht soll abwechslungsreich sein bzw. wird sinngemaf dhnlich
beschrieben, wie lustig, unterhaltsam, lebhaft, u.a.

Regel:

Auch negative Beschreibungen wie "soll nicht fad" sein werden hier
zugeordnet.

Wenn ,interessanter, spannender” Unterricht steht, wird es bei
interessanter, spannender Unterricht kodiert. Wenn abwechslungsreich in
Kombination mit Methoden oder Aufgabenstellungen auftritt, dann sind
diese bei verschiedene Unterrichtsmethoden zu kodieren.

Abwechslungsreichen Unterricht/der
Unterricht muss lebhaft sein/ lustig
gestalteten Unterricht

Interessanter, spannender
Unterricht

Der Unterricht soll interessant und/oder spannend sein oder der Stoff soll
spannend/ interessant vermittelt werden.

Regel: Wenn interessant in Zusammenhang mit ,interessanten
Unterrichtsinhalten” oder interessanten Unterrichtsstoff auftritt, wird bei
interessanten Unterrichtsinhalten kodiert.

Unterricht interessant gestalten/ sollte
interessant sein/ Themen werden
interessant vermittelt/ den Stoff
interessant prasentieren/ sollte
spannend sein/ spannenden Unterricht
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UNTERRICHTSMETHODEN

Selbstbestimmung/
Selbstorganisation

Die Schilerin/ der Schiiler kann sein lernen selbststéndig einteilen oder
organisieren. Es gibt Angebote zum eigenstandigen Arbeiten wie freies
Lernen oder offenes Lernen.

Die Schuilerin/ der Schiler kann die Inhalte selbst wahlen.

Die Schilerin/ der Schiler kann im eigenen Tempo lernen.

Die Schulerin/ der Schiiler kann die Inhalte selbst wahlen.

Regel: wenn Selbstbestimmung in Kombination mit Freiheiten im Unterricht
genannt wird, sind diese unter Freiheiten im Unterricht zu kodieren.

Viel Selbststandigkeit/
eigenverantwortliches Arbeiten/ selbst
Arbeiten und Losungen
finden/individuell wahlbare Aufgaben

Kooperative Methoden

Im Unterricht werden kooperative Methoden angeboten (z.B.
Gruppenarbeiten, Partnerarbeiten, Diskussionen,..).

Mehr Gruppenarbeiten/
zusammenarbeiten/ Themen
diskutieren/ Aufgaben gemeinsam mit
Mitschilerinnen I6sen

Verschiedene Methoden/
Medien

Der Stoff wird mittels unterschiedlicher Methoden oder Lerntechniken
vermittelt. Es wird verschiedenes Lehrmaterial angeboten.

Im Unterricht werden verschiedene Medien verwendet, wie Beamer, Film
ansehen. Die Schilerinnen/Schiiler kbnnen am PC/ Laptop arbeiten
Regel: Negative Formulierungen wie ,, der Lehrer soll nicht nur vorlesen”
oder ,nicht nur schreiben” werden auch hier kodiert.

Kreativer Unterrichtsmethoden/ neue
Lernmethoden werden
eingesetzt/Anschauungsmaterial/
vielleicht auch spielerisches Lernen

UNTERRICHTSINHALTE

Interessante
Unterrichtsinhalte

Die Inhalte oder Themen im Unterricht sind interessant oder/ und
spannend. Es werden aktuelle Themen im Unterricht bearbeitet.

Interessante Inhalte/ es soll
spannenden Stoff geben/ aktuelle
Themen in den Unterricht bringen/
wenn es interessant ist
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Sinnhaftigkeit/ Praxisbezug

Die Unterrichtsinhalte sind sinnvoll, indem sie fiir das Leben oder den Beruf
nitzlich sind. Die Inhalte sind praxisnah durch Praxisbeispiele oder Bezug
zum Beruf/Alltag.

Praxisbeispiele/ sinnvolle Inhalte/ das
Gelernte verstehen/ viele Beispiele/
Experimente/ Beispiele mit der Realitat
verbinden

Angemessene
Anforderungen

Der Lehrinhalt ist dem Niveau der Schiilerinnen/ Schiler angemessen und
nicht Gberfordernd; die Lehrstoffmenge ist bewaltigbar und angemessen.

Die Lehrstoffmenge ist angemessen/
Schwierigkeit der Beispiele muss
stimmen/ der Stoff sollte nicht zu
schwer sein

STRUKTUR & LEISTUNGSERWARTUNG

Bereitstellen von
Unterlagen/ Informationen

Unterlagen werden ausgegeben wie Kopien. Priifungsvorbereitung und
verlassliches Bereitstellen von Informationen, durch schwarze Bretter oder
Austeilen von aktuellen und berufsspezifischen Unterlagen (Blichern).

Kodierregel: Explizite Aussagen, wie "Angebot von
Recherchemoglichkeiten" finden sich in der Kategorie Ausstattung:
Technologie/ Informationen.

Wenn Aussagen wie ,,ausreichende Anzahl an Blichern” ist dies unter
Ausstattung: Technologie/ Informationen zu kodieren.

Wenn Verneinung wie, ,,nicht immer alles selbst aufschreiben in
Kombination mit Kopien/ Zettel austeilen” dann ist dies hier zu kodieren.
Verneinungen, wie ,,nicht nur schreiben” beziehen sich auf
Vermittlungsmethoden und werden bei verschiedene Unterrichtsmethoden
und Medien kodiert.

Wenn negative Aussagen ,,man bekommt zu wenig Information“ dann wird
das auch hier kodiert.

Gute Unterlagen/ viel Informationen/
auch Kopien austeilen/ dass man auch
Arbeitszettel bekommt/
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Weniger Haustibungen/
Tests

Es finden weniger formale Leistungsiiberprifungen statt wie Tests oder
Schularbeiten, aber auch weniger Haustibungen. Kodierregel: Dabei werden
Aussagen wie "viel Haustibungen" im Sinne von Ironie dieser Kategorie
zugeordnet.

Regel: Auch gegenteilige Aussagen wie, ,,Wir missen nicht viele Aufgaben
bekommen“ oder ,Es sollten nicht so viele Hausiibungen sein“ werden hier
kodiert.

Keine Test/ weniger Haustibung

Freiheiten im Unterricht

Freiheiten im Unterricht im Sinne von Essen oder Trinken dirfen. Aber
auch die Moglichkeit Musik horen zu dirfen

Das man dabei trinken darf./ Im
Unterricht essen durfen. / Bei ruhigen
Arbeiten leise Musik horen.

Nachvollziehbare Benotung

Die Lehrerin/der Lehrer benotet gerecht und fair. Die Schilerinnen/Schuler
wissen wie sie sich eine Note ausbessern kdnnen.

Regel: gegenteilige Aussagen bzw. Beschwerden lGber unsachgemalie
Benotung, wie: ,Die Lehrerin/der Lehrer darf nicht nach Sympathie
beurteilen werden auch hier kodiert.”

Wenn die Lehrerin/der Lehrer fair
benoten/ Die Lehrerin/der Lehrer ist
gerecht.

HANDLUNGSKOMPETENZ DE

R LEHRKRAFT

Gute kompetente Lehrkraft

Die Lehrerin/ der Lehrer ist gut. Die Lehrerin/ der Lehrer ist kompetent.

Kodierregel: Aussagen die sich auf spezifische Kompetenzen beziehen wie
"Fachwissen" werden in der gleichgenannten Kategorie kodiert, in diesem
Fall Fachwissen.

Die Lehrerin/der Lehrer muss gut sein./
kompetente Lehrkraft/ Lehrerin/Lehrer
sollte etwas kénnen/ tolle Lehrer

Fachwissen

Die Lehrerin/ der Lehrer kennt sich in seinem Unterrichtsfach aus. Die
Lehrerin/ der Lehrer verfugt tiber das Fachwissen in seinem
Unterrichtsgegenstand.

Die Lehrerin/Lehrer kennt sich mit
behandeltem Thema aus./ Die
Lehrerin/der Lehrer muss wissen wovon
sie/ er redet.
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FACHDIDAKTIK

Verstandliche Erklarung

Fir die Schilerin/ der Schiler kann die Lehrerin/ der Lehrer den
Unterrichtsstoff verstandlich erklaren. Die Lehrerin/ der Lehrer kann gut
erklaren.

Regel: Gegenteilige Aussagen wie, ,,wenn die Lehrerin/der Lehrer nicht nur
Blodsinn redet, sondern so, dass man es versteht” werden auch hier
kodiert.

Wenn es gut erklart wird/einfach
erklaren fur alle verstandlich/es den
Schilerinnen/Schulern vermitteln
kénnen

Konstruktiver Umgang mit
Fehler

Die Lehrerin/ der Lehrer hat Verstédndnis wenn man etwas falsch macht. Die
Schulerin/ der Schuler hat keine Angst vorm Lehrer, wenn sie/ er etwas
falsch macht.

Regel: auch negative Aussagen hier kodieren wie z.B: ,,Wenn ich nachfrage,
soll die Lehrerin/der Lehrer nicht bdse reagieren und sich beschweren
warum ich es nicht verstehe”.

Wir lernen aus Fehlern und die
Lehrerin/ der Lehrer hilft uns/
verstandnisvolle
Lehrerin/verstandnisvoller Lehrer bei
Fehlern/ wenn man Fehler machen darf

Individualisiertes Feedback

Die Lehrerin/ der Lehrer gibt wertschatzende Rickmeldung Gber die
Leistungen der Schiilerin/ des Schiilers. Die Lehrerin/ der Lehrer lobt
einzelne Schiilerinnen/ Schiler fiir gute Leistungen.

Entsprechendes Feedback und
Verbesserungsvorschlage/ wenn man
auch mal gelobt wird/ wenn man
gesteigert hat, dass die Lehrerin/der
Lehrer auch lobt

Lehrer motiviert Schiler

Die Lehrerin/ der Lehrer motiviert die Schilerinnen/ Schiler. Die Lehrerin/
der Lehrer will bei den Schilerinn/ Schiilern das Interesse wecken.

Wenn man motiviert wird/ das
Zauberwort ist Motivation/

PADAGOGISCHES WISSEN

Klassenflihrung

Die Lehrerin/ der Lehrer kann fiir Ruhe in der Klasse sorgen. Die Lehrerin/
der Lehrer kann sich in der Klasse durchsetzen.

Regel: Wenn Ruhe in Zusammenhang mit
Klassenkolleginnen/Klassenkollegen kommt, dann wird dies in der Kategorie

Ruhe/ flr notige Disziplin in der Klasse
sorgen/ ruhige Unterrichtseinheit
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SchiilerIn-Schiilerin-Beziehung/ Riicksicht/Ruhe kodiert.

Humor der Lehrkraft

Die Lehrerin/ der Lehrer versteht Spal3. Die Lehrerin/ der Lehrer ist lustig.
Die Lehrerin/ der Lehrer gestaltet den Unterricht humorvoll oder witzig.

Wenn die Lehrpersonen einen guten
Schmah haben/Witze in den Unterricht
einbauen/ Lehrerin/Lehrer soll Spal’ in
Gruppe bringen

SOZIALE ASPEKTE

LEHRER-SCHULER-VERHALTNIS

Gutes LehrerIn-SchilerIn-
Verhéltnis

Allgemeine Formulierungen wie gutes Verhaltnis zur Lehrperson. Ein
respektvoller, ewrtschatzender Umgang zwischen Lehrerin und Schilerin.
Lehrerin und Schiilerin verstehen sich.

Regel: Verneinungen in Zusammenhang mit dem Verhalten der
Lehrerin/des Lehrer gegentber der Schiilerin/des Schulers wie, ,, dass einen
die Lehrerin/der Lehrer nicht anschreit” werden auch hier kodiert.

Man versteht sich mit
Lehrerin/Lehrer/das einen die
Lehrerin/der Lehrer zuhort

Freundlich, nette Lehrkraft

Die Lehrerin/ der Lehrer wird als nett, sympathisch, freundlich beschrieben.

Die Lehrerin/der Lehrer ist leiwand/
freundliche Lehrpersonen/

Entspanntes Lernklima

Das Lernklima im Unterricht ist positiv gestimmt.
Lernen wird mit Spal verbunden ohne Stress und Druck.

Lockerer Unterricht ohne Druck/ es soll
Spall machen/gute Lernatmosphare

Hilfestellungen,
Unterstitzung

Die Lehrerin/ der Lehrer ist bereit den Schulerinnen/ Schilern zu helfen/ zu
unterstltzen wie z.B. bei Lernproblemen oder Verstandnisproblemen in
Bezug auf Unterrichtsinhalte. Die Lehrerin/ der Lehrer unterstiitzt die
Schulerinne/ Schiler.

Regel: Bei Aussagen wie ,Unterstltzung fiir die persdnliche Situation”
werden unter Lehrerin-Schiilerin Verhdltnis/Verstédndnis fiir
Schiilerin/Schiiler kodiert.

Hilfsbereite und geduldige die Lehrerin/
Lehrer / mit die Lehrerin/Lehrer
gemeinsam die Aufgaben
|6sen/Eselsbriicken oder Hilfestellungen
geben
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Gleichberechtigte
Behandlungen

Die Schilerin/ der Schiler fihlt sich von der Lehrerin/ dem Lehrer
gleichberechtigt/ fair/ respektvoll behandelt.

Regel: Gegenteiligen Aussagen wie” Lehrerin/Lehrer soll nicht nur die
besten einbeziehen” oder ,keine beleidigenden Worte” werden hier
kodiert.

Wenn Schiilerinnen/Schiler korrekt
behandelt/faire die Lehrerin/fairer der
Lehrer

Interessen/ Meinungen der
Schilerinnen/ Schuler
einbeziehen

Die Lehrerin/ der Lehrer bezieht die Schilerinnen/ Schiiler in den Unterricht
mit ein. Die Lehrerin/ der Lehrer berucksichtigt Interessen der
Schilerinnen/ Schiiler z.B. bei der Auswahl der Inhalte. Die Lehrerin/ der
Lehrer geht auf Fragen der Schilerinnen/ Schiler ein. Die Lehrerin/der
Lehrer ist an der Meinung der Schiilerinnen/Schiler interessiert.

Man kann eigene Ideen einbringen/ die
Lehrerin/der Lehrer sollte Schiilerln
einbeziehen/ es werden Themen
bearbeitet die mich interessieren

Verstandnis flir
Schilerinnen/ Schuler

Die Lehrerin/ der Lehrer ist verstandnisvoll, entgegenkommend. Die
Lehrerin/ der Lehrer zeigt Verstandnis fiir die individuelle Situation der
Schulerinnen/ Schiler.

Verstandnisvolle Lehrerln Lehrerln ist
entgegenkommend/ LehrerlIn hilft bei
Problemen

Eingehen auf individuelle
Lernfahigkeiten

Die Lehrerin/ der Lehrer erkladrt wiederholt, bis alle Schiilerinnen/ Schiiler
den Stoff verstehen. Das Unterrichtstempo ist auf die Lernfahigkeit der
Schilerinnen/ Schiiler abgestimmt. Die Lehrerin/der Lehrer vermittelt mit
seinem Verhalten, dass es ihr/ihm wichtig ist, dass die Schulerinnen/Schiiler
den Stoff verstehen.

Ricksicht nehmen, wenn jemand nicht
mitkommt/ alles so oft wie nétig erklart,
dass es alle verstehen

Motivation der Lehrkraft

Die Lehrerin/ der Lehrer ist gut gelaunt. Die Lehrerin/ der Lehrer hat Freude
oder Interesse daran, den Schiilerinnen/ Schiilern den Unterrichtsstoff zu
vermitteln bzw. hat Freude am Unterrichten. Die Lehrerin/ der Lehrer ist fiir
den Unterricht vorbereitet.

Regel: Es werden auch Aussagen hier kodiert in denen ein gegenteiliges
Verhalten beschreiben wo hervor geht, dass sie keine Freude am Unterricht
haben. z.B. wie , Lehrerin/Lehrer der nur jammert”

Lehrer ist gut gelaunt/Interesse am
Fach selbst/ gute Vorbereitung flr den
Unterricht.
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Aussehen/ Alter/
Geschlecht

Jegliche Nennungen liber Aussehen, Geschlecht oder Alter der Lehrkraft.

Junge Lehrer/ hiibsche Lehrerinnen

SCHULER-SCHULER-BEZIEHUNG

Klassenklima &
Mitschilerinnen

Die Mitschiler in der Klasse werden positiv beschrieben. In der Klasse ist
Zusammenhalt splirbar im Sinne einer guten Klassengemeinschaft/ eines
guten Klassenklimas. Es gibt keine Streitereien oder Mobbing.

Angenehmes Klassenklima/ nette
Mitschiler/ keine Aussenseiter

Ruhe in der Klasse

Die Mitschulerinnen/Mitschiler bzw. die Klasse soll ruhig sein, oder ein
ruhiges Lernverhalten zeigen.

Stille von den Mitschilerin/ diirfen
nicht standig dazwischen reden/leises
Verhalten der Kollegen

Teamarbeit

Mit den Schulkolleginnen/ Schulkollegen kann man gut zusammenarbeiten
und lernen bzw. zeigen Bereitschaft zur Teamarbeit.

Gutes
zusammenlernen/Teamarbeit/man
sollte miteinander lernen kénnen

Verstindnis/
Hilfsbereitschaft

Die Mitschulerinnen/ Mitschuler helfen und unterstitzen bei Unklarheiten
oder Lernproblemen und Lachen nicht dariber, wenn man etwas nicht weild
oder kann.

Verstandnisvolle Mitschiler/ jeder hilft
dem anderen/ wenn einer es nicht
versteht, dass die ganze Klasse hilft.

SCHULERINNEN SELBST

Erfolgsabhangig

Die Schilerin/ der Schiiler lernt gerne fur jene Facher wo sie/ er Erfolge
verzeichnen kann.

Kodierregel: Auch gegenteilige Aussagen werden hier kodiert (z.B. "ich lerne
nicht gerne, wenn ich eh nur schlechte Noten habe")

Wenn ich diese Fach gut kann/ es
macht SpaR weil man gut darin ist
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Interesse am Unterricht

Lernen geht leichter, wenn sich die Schilerin/ der Schuler fur den
Unterrichtsgegenstand oder den Unterricht selbst interessiert.

Wenn ich interessiert an dem Fach bin/
Interesse am Lernstoff

Lernbereitschaft

Die eigene Lernbereitschaft, wie aktive Mitarbeit im Unterricht und das
Interesse zu lernen ist der Schilerin/ dem Schiler wichtig.

Noch mehr dazu lernen will/
Konzentration und Mitarbeit/ Aufpassen
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Anhang 2: Kategoriensystem der lernférderlichen Aspekte auf Schulebene Teil 1 & 2

Kategoriensystem der lernforderlichen Aspekte auf Schulebene:

Frage aus dem Erhebungsinstrument:

»Stell dir vor, du gehst in die Schule, in der du am besten lernen kannst. Beschreibe diese Schule.”

Beobachteriibereinstimmung (Intercoderreabilitat) (<= 0,81

125



LERNFORDERLICHE ASPEKTE AUF UNTERRICHTS- UND KLASSENEBEN

MERKMALE DES UNTERRICHTS

UNTERRICHTSGESTALTUNG

Abwechslungsreicher
Unterricht

Der Unterricht soll abwechslungsreich sein bzw. wird sinngemaf dhnlich
beschrieben, wie lustig, unterhaltsam, lebhaft, u.a.

Regel:

Auch negative Beschreibungen wie "soll nicht fad" sein werden hier
zugeordnet.

Wenn ,interessanter, spannender” Unterricht steht, wird es bei
interessanter, spannender Unterricht kodiert. Wenn abwechslungsreich in
Kombination mit Methoden oder Aufgabenstellungen auftritt, dann sind
diese bei verschiedene Unterrichtsmethoden zu kodieren.

Abwechslungsreichen Unterricht/der
Unterricht muss lebhaft sein/ lustig
gestalteten Unterricht

Interessanter, spannender
Unterricht

Der Unterricht soll interessant und/oder spannend sein oder der Stoff soll
spannend/ interessant vermittelt werden.

Regel: Wenn interessant in Zusammenhang mit ,interessanten
Unterrichtsinhalten” oder interessanten Unterrichtsstoff auftritt, wird bei
interessanten Unterrichtsinhalten kodiert.

Unterricht interessant gestalten/ sollte
interessant sein/ Themen werden
interessant vermittelt/ den Stoff
interessant prasentieren/ sollte
spannend sein/ spannenden Unterricht

126




UNTERRICHTSMETHODEN

Selbstbestimmung/
Selbstorganisation

Die Schilerin/ der Schiiler kann sein lernen selbststéndig einteilen oder
organisieren. Es gibt Angebote zum eigenstandigen Arbeiten wie freies
Lernen oder offenes Lernen.

Die Schuilerin/ der Schiler kann die Inhalte selbst wahlen.

Die Schilerin/ der Schiler kann im eigenen Tempo lernen.

Die Schulerin/ der Schiiler kann die Inhalte selbst wahlen.

Regel: wenn Selbstbestimmung in Kombination mit Freiheiten im Unterricht
genannt wird, sind diese unter Freiheiten im Unterricht zu kodieren.

VielSelbststandigkeit/
eigenverantwortliches Arbeiten/selbst
Arbeiten und Losungen
finden/individuell wahlbare Aufgaben

Kooperative Methoden

Im Unterricht werden kooperative Methoden angeboten (z.B.
Gruppenarbeiten, Partnerarbeiten, Diskussionen,..).

Mehr Gruppenarbeiten/
zusammenarbeiten/ Themen
diskutieren/ Aufgaben gemeinsam mit
Mitschilerinnen I6sen

Verschiedene Methoden/
Medien

Der Stoff wird mittels unterschiedlicher Methoden oder Lerntechniken
vermittelt. Es wird verschiedenes Lehrmaterial angeboten.

Im Unterricht werden verschiedene Medien verwendet, wie Beamer, Film
ansehen. Die Schilerinnen/Schiiler kbnnen am PC/ Laptop arbeiten
Regel: Negative Formulierungen wie ,, der Lehrer soll nicht nur vorlesen”
oder ,nicht nur schreiben” werden auch hier kodiert.

Kreativer Unterrichtsmethoden/ neue
Lernmethoden werden
eingesetzt/Anschauungsmaterial/
vielleicht auch spielerisches Lernen

UNTERRICHTSINHALTE

Interessante
Unterrichtsinhalte

Die Inhalte oder Themen im Unterricht sind interessant oder/ und
spannend. Es werden aktuelle Themen im Unterricht bearbeitet.

Interessante Inhalte/ es soll
spannenden Stoff geben/ aktuelle
Themen in den Unterricht bringen/
wenn es interessant ist
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Sinnhaftigkeit/ Praxisbezug

Die Unterrichtsinhalte sind sinnvoll, indem sie fiir das Leben oder den Beruf
nitzlich sind. Die Inhalte sind praxisnah durch Praxisbeispiele oder Bezug
zum Beruf/Alltag.

Praxisbeispiele/ sinnvolle Inhalte/ das
Gelernte verstehen/ viele Beispiele/
Experimente/ Beispiele mit der Realitat
verbinden

Angemessene
Anforderungen

Der Lehrinhalt ist dem Niveau der Schiilerinnen/ Schiler angemessen und
nicht Gberfordernd; die Lehrstoffmenge ist bewaltigbar und angemessen.

Die Lehrstoffmenge ist angemessen/
Schwierigkeit der Beispiele muss
stimmen/ der Stoff sollte nicht zu
schwer sein

STRUKTUR & LEISTUNGSERWARTUNG

Bereitstellen von
Unterlagen/ Informationen

Unterlagen werden ausgegeben wie Kopien. Priifungsvorbereitung und
verlassliches Bereitstellen von Informationen, durch schwarze Bretter oder
Austeilen von aktuellen und berufsspezifischen Unterlagen (Blichern).

Kodierregel: Explizite Aussagen, wie "Angebot von
Recherchemoglichkeiten" finden sich in der Kategorie Ausstattung:
Technologie/ Informationen.

Wenn Aussagen wie ,,ausreichende Anzahl an Blichern” ist dies unter
Ausstattung: Technologie/ Informationen zu kodieren.

Wenn Verneinung wie, ,,nicht immer alles selbst aufschreiben in
Kombination mit Kopien/ Zettel austeilen” dann ist dies hier zu kodieren.
Verneinungen, wie ,,nicht nur schreiben” beziehen sich auf
Vermittlungsmethoden und werden bei verschiedene Unterrichtsmethoden
und Medien kodiert.

Wenn negative Aussagen ,,man bekommt zu wenig Information“ dann wird
das auch hier kodiert.

Gute Unterlagen/ viel Informationen/
auch Kopien austeilen/ dass man auch
Arbeitszettel bekommt/
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Weniger Haustibungen/
Tests

Es finden weniger formale Leistungsiiberprifungen statt wie Tests oder
Schularbeiten, aber auch weniger Haustibungen. Kodierregel: Dabei werden
Aussagen wie "viel Haustibungen" im Sinne von Ironie dieser Kategorie
zugeordnet.

Regel: Auch gegenteilige Aussagen wie, ,,Wir missen nicht viele Aufgaben
bekommen“ oder ,Es sollten nicht so viele Hausiibungen sein“ werden hier
kodiert.

Keine Test/ weniger Haustibung

Freiheiten im Unterricht

Freiheiten im Unterricht im Sinne von Essen oder Trinken dirfen. Aber
auch die Moglichkeit Musik horen zu dirfen

Das man dabei trinken darf./ Im
Unterricht essen durfen. / Bei ruhigen
Arbeiten leise Musik horen.

Nachvollziehbare Benotung

Die Lehrerin/der Lehrer benotet gerecht und fair. Die Schilerinnen/Schuler
wissen wie sie sich eine Note ausbessern kdnnen.

Regel: gegenteilige Aussagen bzw. Beschwerden lGber unsachgemalie
Benotung, wie: ,Die Lehrerin/der Lehrer darf nicht nach Sympathie
beurteilen werden auch hier kodiert.”

Wenn die Lehrerin/der Lehrer fair
benoten/ Die Lehrerin/der Lehrer ist
gerecht.

HANDLUNGSKOMPETENZ DE

R LEHRKRAFT

gute kompetente Lehrkraft

Die Lehrerin/ der Lehrer ist gut. Die Lehrerin/ der Lehrer ist kompetent.

Kodierregel: Aussagen die sich auf spezifische Kompetenzen beziehen wie
"Fachwissen" werden in der gleichgenannten Kategorie kodiert, in diesem
Fall Fachwissen.

Die Lehrerin/der Lehrer muss gut sein./
kompetente Lehrkraft/ Lehrerin/Lehrer
sollte etwas kénnen/ tolle Lehrer

Fachwissen

Die Lehrerin/ der Lehrer kennt sich in seinem Unterrichtsfach aus. Die
Lehrerin/ der Lehrer verfugt tiber das Fachwissen in seinem
Unterrichtsgegenstand.

Die Lehrerin/Lehrer kennt sich mit
behandeltem Thema aus./ Die
Lehrerin/der Lehrer muss wissen wovon
sie/ er redet.
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FACHDIDAKTIK

Verstandliche Erklarung

Fir die Schilerin/ der Schiler kann die Lehrerin/ der Lehrer den
Unterrichtsstoff verstandlich erklaren. Die Lehrerin/ der Lehrer kann gut
erklaren.

Regel: Gegenteilige Aussagen wie, ,,wenn die Lehrerin/der Lehrer nicht nur
Blodsinn redet, sondern so, dass man es versteht” werden auch hier
kodiert.

Wenn es gut erklart wird/einfach
erklaren fur alle verstandlich/es den
Schilerinnen/Schulern vermitteln
kénnen

Konstruktiver Umgang mit
Fehler

Die Lehrerin/ der Lehrer hat Verstédndnis wenn man etwas falsch macht. Die
Schulerin/ der Schuler hat keine Angst vorm Lehrer, wenn sie/ er etwas
falsch macht.

Regel: auch negative Aussagen hier kodieren wie z.B: ,,Wenn ich nachfrage,
soll die Lehrerin/der Lehrer nicht bdse reagieren und sich beschweren
warum ich es nicht verstehe”.

Wir lernen aus Fehlern und die
Lehrerin/ der Lehrer hilft uns/
verstandnisvolle
Lehrerin/verstandnisvoller Lehrer bei
Fehlern/ wenn man Fehler machen darf

Individualisiertes Feedback

Die Lehrerin/ der Lehrer gibt wertschatzende Rickmeldung Gber die
Leistungen der Schiilerin/ des Schiilers. Die Lehrerin/ der Lehrer lobt
einzelne Schiilerinnen/ Schiler fiir gute Leistungen.

Entsprechendes Feedback und
Verbesserungsvorschlage/ wenn man
auch mal gelobt wird/ wenn man
gesteigert hat, dass die Lehrerin/der
Lehrer auch lobt

Lehrer motiviert Schiler

Die Lehrerin/ der Lehrer motiviert die Schilerinnen/ Schiler. Die Lehrerin/
der Lehrer will bei den Schiilerinnen/ Schilern das Interesse wecken.

Wenn man motiviert wird/ das
Zauberwort ist Motivation/

PADAGOGISCHES WISSEN

Klassenflihrung

Die Lehrerin/ der Lehrer kann fiir Ruhe in der Klasse sorgen. Die Lehrerin/
der Lehrer kann sich in der Klasse durchsetzen.

Regel: Wenn Ruhe in Zusammenhang mit
Klassenkolleginnen/Klassenkollegen kommt, dann wird dies in der Kategorie

Ruhe/ flr notige Disziplin in der Klasse
sorgen/ ruhige Unterrichtseinheit
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SchiilerIn-Schiilerin-Beziehung/ Riicksicht/Ruhe kodiert.

Humor der Lehrkraft

Die Lehrerin/ der Lehrer versteht Spal3. Die Lehrerin/ der Lehrer ist lustig.
Die Lehrerin/ der Lehrer gestaltet den Unterricht humorvoll oder witzig.

Wenn die Lehrpersonen einen guten
Schmah haben/Witze in den Unterricht
einbauen/ Lehrerin/Lehrer soll Spal’ in
Gruppe bringen

SOZIALE ASPEKTE

LEHRER-SCHULER-VERHALTNIS

Gutes LehrerIn-SchilerIn-
Verhéltnis

Allgemeine Formulierungen wie gutes Verhaltnis zur Lehrperson. Ein
respektvoller, wertschatzender Umgang zwischen Lehrerin und Schilerin.
Lehrerin und Schiilerin verstehen sich.

Regel: Verneinungen in Zusammenhang mit dem Verhalten der
Lehrerin/des Lehrer gegentber der Schiilerin/des Schulers wie, ,, dass einen
die Lehrerin/der Lehrer nicht anschreit” werden auch hier kodiert.

Man versteht sich mit
Lehrerin/Lehrer/das einen die
Lehrerin/der Lehrer zuhort

Freundlich, nette Lehrkraft

Die Lehrerin/ der Lehrer wird als nett, sympathisch, freundlich beschrieben.

Die Lehrerin/der Lehrer ist leiwand/
freundliche Lehrpersonen/

Entspanntes Lernklima

Das Lernklima im Unterricht ist positiv gestimmt.
Lernen wird mit Spal verbunden ohne Stress und Druck.

Lockerer Unterricht ohne Druck/ es soll
Spall machen/gute Lernatmosphare

Hilfestellungen,
Unterstitzung

Die Lehrerin/ der Lehrer ist bereit den Schulerinnen/ Schilern zu helfen/ zu
unterstltzen wie z.B. bei Lernproblemen oder Verstandnisproblemen in
Bezug auf Unterrichtsinhalte. Die Lehrerin/ der Lehrer unterstiitzt die
Schulerinne/ Schiler.

Regel: Bei Aussagen wie ,Unterstltzung fiir die persdnliche Situation”
werden unter Lehrerin-Schiilerin Verhdltnis/Verstédndnis fiir
Schiilerin/Schiiler kodiert.

Hilfsbereite und geduldige die Lehrerin/
Lehrer / mit die Lehrerin/Lehrer
gemeinsam die Aufgaben
|6sen/Eselsbriicken oder Hilfestellungen
geben
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Gleichberechtigte
Behandlungen

Die Schilerin/ der Schiler fihlt sich von der Lehrerin/ dem Lehrer
gleichberechtigt/ fair/ respektvoll behandelt.

Regel: Gegenteiligen Aussagen wie” Lehrerin/Lehrer soll nicht nur die
besten einbeziehen” oder ,keine beleidigenden Worte” werden hier
kodiert.

Wenn Schiilerinnen/Schiler korrekt
behandelt/faire die Lehrerin/fairer der
Lehrer

Interessen/ Meinungen der
Schilerinnen/Schiiler
einbeziehen

Die Lehrerin/ der Lehrer bezieht die Schilerinnen/ Schiiler in den Unterricht
mit ein. Die Lehrerin/ der Lehrer berucksichtigt Interessen der
Schilerinnen/ Schiiler z.B. bei der Auswahl der Inhalte. Die Lehrerin/ der
Lehrer geht auf Fragen der Schilerinnen/ Schiler ein. Die Lehrerin/der
Lehrer ist an der Meinung der Schiilerinnen/Schiler interessiert.

Man kann eigene Ideen einbringen/ die
Lehrerin/der Lehrer sollte Schiilerln
einbeziehen/ es werden Themen
bearbeitet die mich interessieren

Verstandnis flir
Schilerinnen/ Schuler

Die Lehrerin/ der Lehrer ist verstandnisvoll, entgegenkommend. Die
Lehrerin/ der Lehrer zeigt Verstandnis fiir die individuelle Situation der
Schulerinnen/ Schiler.

Verstandnisvolle Lehrerln Lehrerln ist
entgegenkommend/ LehrerlIn hilft bei
Problemen

Eingehen auf individuelle
Lernfahigkeiten

Die Lehrerin/ der Lehrer erkladrt wiederholt, bis alle Schiilerinnen/ Schiiler
den Stoff verstehen. Das Unterrichtstempo ist auf die Lernfahigkeit der
Schilerinnen/ Schiiler abgestimmt. Die Lehrerin/der Lehrer vermittelt mit
seinem Verhalten, dass es ihr/ihm wichtig ist, dass die Schulerinnen/Schiiler
den Stoff verstehen.

Ricksicht nehmen, wenn jemand nicht
mitkommt/ alles so oft wie nétig erklart,
dass es alle verstehen

Motivation der Lehrkraft

Die Lehrerin/ der Lehrer ist gut gelaunt. Die Lehrerin/ der Lehrer hat Freude
oder Interesse daran, den Schiilerinnen/ Schiilern den Unterrichtsstoff zu
vermitteln bzw. hat Freude am Unterrichten. Die Lehrerin/ der Lehrer ist fiir
den Unterricht vorbereitet.

Regel: Es werden auch Aussagen hier kodiert in denen ein gegenteiliges
Verhalten beschreiben wo hervor geht, dass sie keine Freude am Unterricht
haben. z.B. wie , Lehrerin/Lehrer der nur jammert”

Lehrer ist gut gelaunt/Interesse am
Fach selbst/ gute Vorbereitung flr den
Unterricht.
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Aussehen/ Alter/
Geschlecht

Jegliche Nennungen liber Aussehen, Geschlecht oder Alter der Lehrkraft.

Junge Lehrer/ hiibsche Lehrerinnen

SCHULER-SCHULER-BEZIEHUNG

Klassenklima &
Mitschilerinnen

Die Mitschiler in der Klasse werden positiv beschrieben. In der Klasse ist
Zusammenhalt splirbar im Sinne einer guten Klassengemeinschaft/ eines
guten Klassenklimas. Es gibt keine Streitereien oder Mobbing.

Angenehmes Klassenklima/ nette
Mitschiler/ keine Aussenseiter

Ruhe in der Klasse

Die Mitschulerinnen/Mitschiler bzw. die Klasse soll ruhig sein, oder ein
ruhiges Lernverhalten zeigen.

Stille von den Mitschilerin/ diirfen
nicht standig dazwischen reden/leises
Verhalten der Kollegen

Teamarbeit

Mit den Schulkolleginnen/ Schulkollegen kann man gut zusammenarbeiten
und lernen bzw. zeigen Bereitschaft zur Teamarbeit.

Gutes
zusammenlernen/Teamarbeit/man
sollte miteinander lernen kénnen

Verstindnis/
Hilfsbereitschaft

Die Mitschulerinnen/ Mitschuler helfen und unterstitzen bei Unklarheiten
oder Lernproblemen und Lachen nicht dariber, wenn man etwas nicht weild
oder kann.

Verstandnisvolle Mitschiler/ jeder hilft
dem anderen/ wenn einer es nicht
versteht, dass die ganze Klasse hilft.

Schulklima

Das Klima in der Schule wird als positive und angenehm beschrieben.

Regel: Bei Aussagen von Klima in Kombination mit Klasse oder Unterricht,
ist die bei Schiilerin-Schiilerin-Beziehung/ Klassenklima & Mitschiilerinnen
zu kodieren.

Gute Klima/ die Schule halt zusammen/
sollte in freundliche Umfeld herrschen

SCHULERINNEN SELBST
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Erfolgsabhangig

Die Schilerin/ der Schiiler lernt gerne fur jene Facher wo sie/ er Erfolge
verzeichnen kann.

Regel: Auch gegenteilige Aussagen werden hier kodiert (z.B. "ich lerne nicht
gerne, wenn ich eh nur schlechte Noten habe")

Wenn ich diese Fach gut kann/ es
macht SpaR weil man gut darin ist

Interesse am Unterricht

Lernen geht leichter, wenn sich die Schilerin/ der Schuler fur den
Unterrichtsgegenstand oder den Unterricht selbst interessiert.

Wenn ich interessiert an dem Fach bin/
Interesse am Lernstoff

Lernbereitschaft

Die eigene Lernbereitschaft, wie aktive Mitarbeit im Unterricht und das
Interesse zu lernen ist der Schilerin/ dem Schiler wichtig.

Noch mehr dazu lernen will/
Konzentration und Mitarbeit/ Aufpassen

SCHULGEBAUDE

Modern, Neu

Das Schulgebaude bzw. die Schule wird in seiner Gesamtheit von den
Schulerinnen/ Schilern als modern oder neu beurteilt.

Regel: Negative Formulierungen wie "Die Schule sollte nicht alt sein" oder
" Die Schule sollte renoviert werden", werden ebenso dieser Kategorie
zugeordnet.

Schénes neues Gebiude/ nicht bieder
oder altmodisch/ sie soll modern sein

Standort der Schule

Die Schule ist, aufgrund der verkehrstechnischen Anbindung fiir die
Schulerinnen/ Schiler leicht erreichbar und es braucht einen kurzen
Anfahrtsweg. Auch die Umgebung der Schule soll ruhig sein.

schoner Standort der Schuel/ gute
Infrastruktur/ kurzer Anreiseweg

Angebot an Essen/ Trinken

In der Schule oder in der nahen Umgebung besteht die Moglichkeit flir die
Schilerinnen/ Schiler sich qualitatsvolles Essen oder Trinken zu besorgen,
ohne zeitliche Einschrankungen.

Pausenstande und Getrankeautomaten
zur Erfirschung/ gutes Essen/es gibt eine
kleine Cafeteria
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Sauberkeit der Schule

Das Schulgebdude und die einzelnen Raume, als auch die Ausstattung sind
sauber und rein. Auch gibt es die Gelegenheit sich mit Seife die Hande zu
waschen.

Die Schule soll sauber sein/ saubere
Toiletten/ kein Schimmel in den Klassen

Identifizierung mit dem Ort
Schule

Die Schule gefillt den Schilerinnen/ Schiilern und sie sind stolz auf sie. Die
Klassenraume werden individuell gestaltet.

die Klassenraume sind individuell/ Die
Schule muss der Jugend gefallen.

MODERNE AUSTATTUNG

Raumlichkeiten

Die Schule bietet ein modernes und ausreichendes Angebot an
unterschiedlichen fachspezifischen Rdumen wie Chemiesaal, Turnsaal usw.
Zugleich ist die Ausstattung der Raume modern und in gutem Zustand.

Eine fixe Klasse zu haben, sodass man
nicht jede Stunde wandern muss. Die
Schiiler beniitzen modern eingerichtete
Raume fir informatik, Chemie,
musikalische Erziehung usw.

Information/ Technologie

Die Schule verfiigt tiber eine moderne und funktionstiichtige Technologie
wie moderne Medien usw. Dabei ist die ausreichende Anzahl sowie die
immerwahrende Bereitstellung der Lehr- und Unterrichtsmittel ebenso
wichtig. Auch bietet die Schule die Moglichkeiten zur
Informationsrecherche.

neue Computer und Software/ Genug
PC fiir jeden/ Dass die Lehrmittel
funktionstiichtig sind.

Sessel und Tische

Die Sessel und Tische in den Klassen sind in neuem und gutem Zustand und
bequem. Im Idealfall sind sie an die Schiilerinnen/ Schiiler individuell
anpassbar.

Tische und Sessel sind zum
Verstellen/die Stuhle und Sessel sind
hdchstens aus dem vorigen Jahrzehnt.

Privatheit Die Klassenraume werden als ausreichend groB3 beschrieben, in dem Sinne, | GroRe Klassenrdume mit viel
dass die Schilerinnen/ Schiiler sich in ihrer Privatheit nicht eingeengt Platz./Rdume wo man sich zuriickziehen
flhlen. In der Schule gibt es die Moglichkeit fur Riickzugsraume zum kann./ schone Aufenthaltsbereiche
Erholen oder Lernen, alleine oder mit Kolleginnen/ Kollegen.

RAUMKLIMA

135




Wohlflihlen Die Schiilerinnen/ Schuler fuhlen sich in der Schule wohl. Gemutliche Atmosphare/ man muss sich
wohlfiihlen/ die Radumlichkeiten sollten

bequem sein
Luft/ Temperatur In den Lernrdumen herrschen, den Jahreszeiten entsprechend, Passende Arbeitstemperaturen. Guter
angemessene Temperaturen und sauerstoffreiche Luft um konzentriert Sauerstoff./ Funktionierende Heizung im

arbeiten zu kénnen und sich wohlzufiihlen. Technische Voraussetzunge wie | Winter oder Klimaanlage im Sommer.
funktionierende Heizung, Klimaanlage oder dicht abschlielende Fenster, die
sich durch die Schilerinnen/ Schuler 6ffnen lassen sind miteingeschlossen.

A
Licht Die Schule als Gesamtheit und die einzelnen Lernrdaumen sind hell und mit Die Raume sollten hell sein damit viel
ausreichend Licht ausgestattet. Dazu braucht es viele und groRe Fenster, Licht reinkommt/ groRe Fenster, viel
aber auch die ausreichende Ausstattung an kiinstlichem Licht. Licht.
Akustik Die Schiler erleben im Gebdaude Ruhe und angemessene Lautstarke. Diese Schule ist ruhig./ friedlich und
leise/ passende Lautstarke.
Asthetik Die Schule und die Radume, Klassen sind schon und schon gestalten. Schone Atmosphare/ frohliche Farben/
schone Einrichtung/
Natur In der Schule/ in der Klasse sind viele Pflanzen. In der Umgebung um die Sie hat viele Pflanzen/ am besten im
Schule sind Wiesen und Baume. grinen Bereich mit Wiese und Wald
Schulleitung Jegliche Nennungen die sich auf die Schulleitung beziehen. Netter Direktor/ Direktor der alle
unterstutzt
Beurteilungsschema Kritik und Anregungen zum Beurteilungsschema, wie Notensystem, Kein Nachsitzen/ Kein Sitzenbleiben/
Aufstiegsmoglichkeiten. Gewichtung der Noten

Regel: negative Aussagen wie , kein Sitzenbleiben” werden hier kodiert.
Aussagen Uber Noten die in Kombination mit der Lehrperson werden bei
Struktur & Leistungserwartung/ nachvollziehbare Beurteilung kodiert.
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Klassenzusammensetzung

Winsche die sich auf die Zusammenstellung der Klassen beziehen: Anzahl
der Schilerinnen/Schiuler, kultureller Hintergrund oder
Migrationshintergrund der Schiilerinnen/Schiiler, Leistungsniveau der
Schilerinnen/Schiler

Weniger Schiler/ kleine Klassen/
Leistungsgruppen/ keine Osterreicher-
Auslandermischung

Elemente des Stundeplans

Aussagen die sich auf Elemente des Stundenplans beziehen: Anzahl der
Stunden, Einteilung der Facher, Einteilung von Pausen und
Erholungsphasen. Die Schiilerinnen/Schiiler wiinschen sich spezielle Facher
oder Veranstaltungen.

Stunden die wichtig sind nicht am
Nachmittag/ viele Pausen/ nicht so friih
anfangen/ hochstens 8 Stunden
Unterricht am Tag/
Schulveranstaltungen/ viele Projekte/

Keine Antwort

Antworten die -66 oder -99 enthalten oder wo keinerlei schriftliche Antwort
enthalten ist.

-66/-99

Keine Idee/ Kein
Kommentar

Wenn Schilerinnen/Schiler zur Antwort gegeben haben, dass sie keine Idee
haben oder ,kein Kommentar” geschrieben haben.

Kein Idee/ kein Kommentar

Thema verfehlt

Hier sind alle Antworten zu kodieren, die in keinerlei Zusammenhang mit
dem Thema Unterricht/ Schule stehen oder keine sinnvolle Aussage
enthalten.

Nicht Zuordenbar

Inhaltlich sinnvolle Aussagen, die ev. auch mit Schule oder Unterricht zu tun
haben, aber keiner der Kategorien zuordenbar sind.
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Anhang 3: Alle Tabellen der Kategorie-Haufigkeiten

Tabelle zu lernforderlichen Aspekten auf Unterrichtsebene: n=2008

Anzahl der % Auf
Code Nennungen G:::srgiz:nhl
Unterrichtsgestaltung 160 7,97
abwechslungsreiche Unterricht 68 3,39
interessante, spannend Unterricht 92 4,58
Unterrichtsmethoden 165 8,22
Selbstbestimmung/-organisation 43 2,14
kooperative Methoden 46 2,29
verschiedene Methoden/Medien 76 3,78
Unterrichtsinhalte 148 7,37
interessanter U- Inhalte 75 3,74
Sinnhaftigkeit/Praxisbezug 47 2,34
angemessene Anforderungen 26 1,29
Struktur & Leistungserwartung 54 2,69
Bereitstellen von Unterlagen/ Informationen 14 0,70
wenig Hauslibungen/ Tests 10 0,50
Freiheiten im Unterricht 15 0,75
Nachvollziehbare Beurteilung 15 0,75
Handlungskompetenzen 394 19,62
gute kompetente Lehrer 93 4,63
Fachwissen 23 1,15
Fachdidaktik 209 10,41
verstandliche Erklarungen 175 8,72
Konstruktiver Umgang mit Fehlern 14 0,70
individualisiertes Feedback 8 0,40
Lehrer motiviert Schiler 12 0,60
Padagogisches Wissen 26 1,29
Klassenfiihrung 26 1,29
Humor 43 2,14
Lehrer-Schiler-Verhaltnis 576 28,69
gutes Verhaltnis Lehrer-Schiiler 30 1,49
freundlich, nette Lehrpersonen 83 4,13
entspannte Lernatmosphare 154 7,67
Hilfestellungen/Unterstiitzung 55 2,74
gleichberechtigt/ fair behandelt 10 0,50
Interesse und Meinungen der Schiler 33 1,64
Verstandnis fur Schiler 17 0,85
Unterrichtstempo abgestimmt auf indiv. Lernfahigkeiten 151 7,52
Motivation der Lehrperson 38 1,89
Aussehen/Alter/Geschlecht der Lehrperson 5 0,25
Schiiler-Schiiler-Beziehung 167 8,32
Klassenklima/ MitschilerInnen 94 4,68
Riicksicht/ Ruhe 26 1,29
Teamarbeit 17 0,85
Verstandnis/ Hilfsbereitschaft 30 1,49
SchilerInnen selbst 91 4,53
Erfolgsabhangig 5 0,25
Interesse am U-fach 46 2,29
Lernbereitschaft 40 1,99
Allgemeine Antworten - ohne Verwertung 0 =
keine Antwort 683 34,01
Thema verfehlt 197 8,12
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Beschimpfungen 15 0,75
Feedback Fragebogen 98 4,88
nicht zuordenbar 68 3,39
mag keine schule/ Unterricht/lernen 19 0,95
spezif. Unterricht/ Lehrer genannt 17 0,85
Kein Kommentar/keine Idee 24 1,20
Summe Codings 2876 143,23
Tabelle zu lernforderlichen Aspekten auf Schulebene: n= 2008
Code Alle Codings % Anteil
Personen

Unterrichtsgestaltung 44 2,19
abwechslungsreichen Unterricht 27 1,34
interessanter, spannender Unterricht 17 0,85
Unterrichtsmethoden 82 4,08
Selbstbestimmung/-Organisation 41 2,04
kooperative Methoden 18 0,90
verschiedene Methoden/ Medien 23 1,15
Unterrichtsinhalte 92 4,58
interessante U-Inhalte 32 1,59
Sinnhaftigkeit/ Praxisbezug 34 1,69
angemessene Anforderungen 26 1,29
Struktur & Leistungserwartung 52 2,59
Bereitstellen von Unterlagen/ Informationen 20 1,00
wenig Hauslibungen/Tests 12 0,60
Freiheiten im Unterricht 10 0,50
Beurteilung nachvollziehbar 10 0,50
Handlungskompetenz Lehrkraft 163 8,12

gute kompetente Lehrer 75 3,74
Fachwissen 11 0,55
Fachdidaktik 62 3,09
verstandliche Erklarungen 46 2,29
Konstruktiven Umgang mit Fehlern 9 0,45
Individualisiertes Feedback 3 0,15
Lehrer motiviert Schiiler 4 0,20
Pdadagogisches Wissen 15 0,75
Humor 9 0,45
Klassenfiihrung 15 0,75
Lehrer-Schiler-Verhaltnis 427 21,26

gutes Verhaltnis Lehrer-Schiler 34 1,69
freundlich, nette Haltung 142 7,07
entspannte Lernatmosphare 57 2,84
Hilfsbereitschaft/ Unterstlitzung 44 2,19
gleichberechtigt/ fair behandeln 4 0,20
Interessen/ Meinungen der Schiiler 24 1,20
Verstandnis flir Schiler 13 0,65
individuelle Lernmdglichkeiten 66 3,29
Motivation der Lehrperson 32 1,59
Aussehen/ Alter/Geschlecht der Lehrperson 11 0,55
Schiiler-Schiiler-Beziehung 234 11,65
Klassenklima/ Mitschilerinnen 170 8,47
Riicksicht/ Ruhe in der Klasse 25 1,25
Teamarbeit 5 0,25
Verstandnis/ Hilfsbereitschaft 34 1,69
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Schiilerinnen selbst 37 1,84
Erfolgsabhangig 2 0,10
Interesse im Unterricht 13 0,65
Lernbereitschaft 22 1,10
Schulebene 0 -
Direktor/ Direktorin 3 0,15
Schulklima 35 1,74
Organisatorische Rahmenbedingungen 44 2,19
Beurteilungsschema 5 0,25
Klassenzusammensetzung 30 1,49
Leistungsgruppen 5 0,25
Migrationsanteil 4 0,20
Stundenplan 24 1,20
Stundenanzahl 16 0,80
Pausen 42 2,09
Zusatzliche Angebote 14 0,69 -
Schulgebaude 146 7,27
Modern, Neu 39 1,94
Standort der Schule 19 0,95
GroBe 10 0,50
Angebot Essen/ trinken 43 2,14
Sauberkeit 32 1,59
Identifizierung m. ort 3 0,15
Ausstattung 111 5,53
Raumlichkeiten 16 0,80
Information/ Material/ Technologie 66 3,29
Sessel & Tische 29 1,44
Privatheit 35 1,74
Raumklima 74 3,69
Wohlbefinden 21 1,05
Luft/ Temperatur 24 1,20
Licht 13 0,65
Akustik 16 0,80
Asthetik 65 3,24
Natur 7 0,35
Allgemeine Antworten-Ohne Verwertung 1286 64,04
keine Antwort 836 41,63
Thema verfehlt 216 10,76
Beschimpfungen 7 0,35
Feedback Fragebogen 22 1,10
nicht zuordenbar 103 5,13
Mag keine Schule/Unterricht/Lernen 10 0,50
Spezif.Unterricht/Lehrer/Schule genannt 67 3,34
Kein Kommentar/keine Idee 25 1,25
Summe Codings 3042

Tabelle zu lernférderlichen Aspekten auf Unterrichtsebene im Geschlechtervergleich

weiblich: n=557 ; méannlich: n=1447

% Anteil % Anteil
weiblich der mannlich der

Personen Personen
Unterrichtsgestaltung 63 11,29 97 6,70
abwechslungsreiche Unterricht 29 5,20 39 2,70
interessante, spannend Unterricht 34 6,09 58 4,01
Unterrichtsmethoden 72 12,90 93 6,43
Selbstbestimmung/-organisation 15 2,69 28 1,94
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kooperative Methoden 22 3,94 24 1,66
verschiedene Methoden/Medien 35 6,27 41 2,83
Unterrichtsinhalte 42 7,53 106 7,33
interessanter U- Inhalte 22 3,94 53 3,66
Sinnhaftigkeit/Praxisbezug 11 1,97 36 2,49
angemessene Anforderungen 9 1,61 17 1,17
Struktur & Leistungserwartung 17 3,05 37

Bereitstellen von Unterlagen/ Informationen 5 0,90 9 0,62
wenig Hausiibungen/ Tests 2 0,36 8 0,55
Freiheiten im Unterricht 5 0,90 10 0,69
Nachvollziehbare Beurteilung 5 0,90 10 0,69
Handlungskompetenzen

gute kompetente Lehrer 6 1,08 87 6,01
Fachwissen 11 1,97 12 0,83
Fachdidaktik 88 15,77 121 8,36
verstandliche Erklarungen 74 13,26 101 6,98
Konstruktiver Umgang mit Fehlern 9 1,61 5 0,35
individualisiertes Feedback 4 0,72 4 0,28
Lehrer motiviert Schiler 1 0,18 11 0,76
Padagogisches Wissen 15 2,69 54 3,73
Klassenfiihrung 7 1,25 19 1,31
Humor 8 1,43 35 2,42
Lehrer-Schiler-Verhaltnis 218 39,07 358 24,74
gutes Verhaltnis Lehrer-Schiler 11 1,97 19 1,31
freundlich, nette Lehrpersonen 25 4,48 58 4,01
entspannte Lernatmosphare 48 8,60 106 7,33
Hilfestellungen/Unterstitzung 27 4,84 28 1,94
gleichberechtigt/ fair behandelt 4 0,72 6 0,41
Interesse und Meinungen der Schiler 15 2,69 18 1,24
Verstandnis fur Schiler 9 1,61 8 0,55
Unterrichtstempo abgestimmt auf indiv.Lernfahigkeiten 66 11,83 85 5,87
Motivation der Lehrperson 12 2,15 26 1,80
Aussehen/Alter/Geschlecht der Lehrperson 1 0,18 4 0,28
Schiiler-Schiiler-Beziehung 80 14,34 87 6,01
Klassenklima/ MitschilerInnen 40 7,17 54 3,73
Ricksicht/ Ruhe 9 1,61 17 1,17
Teamarbeit 12 2,15 5 0,35
Verstandnis/ Hilfsbereitschaft 19 3,41 11 0,76
SchilerInnen selbst 32 5,73 59 4,08
Erfolgsabhéngig 1 0,18 4 0,28
Interesse am U-fach 12 2,15 34 2,35
Lernbereitschaft 19 3,41 21 1,45
Allgemeine Antworten - ohne Verwertung 249 44,62 835 57,71
keine Antwort 199 35,66 481 33,24
Thema verfehlt 18 3,23 145 10,02
Beschimpfungen 0 - 15 1,04
Feedback Fragebogen 10 1,79 88 6,08
nicht zuordenbar 10 1,79 58 4,01
mag keine schule/ Unterricht/lernen 2 0,36 17 1,17
spezif.Unterricht/ Lehrer genannt 2 0,36 15 1,04
kein Kommentar/keine Idee 8 1,43 16 1,11
SUMME der Codings 896 1977

N (Dokumente) 558 1447

141




Tabelle zu lernforderlichen Aspekten der Schulebene im Geschlechtervergleich

weiblich n =558; mannlich n=1447

% Anteil %Anteil
weiblich an mannlich an

Personen Personen
Unterrichtsgestaltung 18 3,23 26 1,80
abwechslungsreichen Unterricht 13 2,33 14 0,97
interessanter, spannender Unterricht 5 0,90 12 0,83
Unterrichtsmethoden 47 8,42 35 2,42
Selbstbestimmung/-Organisation 20 3,58 21 1,45
kooperative Methoden 13 2,33 5 0,35
verschiedene Methoden/ Medien 14 2,51 9 0,62
Unterrichtsinhalte 30 5,38 62 4,28
interessante U-Inhalte 9 1,61 23 1,59
Sinnhaftigkeit/ Praxisbezug 9 1,61 25 1,73
angemessene Anforderungen 12 2,15 14 0,97
Struktur & Leistungserwartung 17 3,05 35 2,42
Bereitstellen von Unterlagen/ Informationen 9 1,61 11 0,76
wenig Hausibungen/Tests 1 0,18 11 0,76
Freiheiten im Unterricht 4 0,72 6 0,41
Beurteilung nachvollziehbar 3 0,54 7 0,48
Handlungskompetenz Lehrkraft
gute kompetente Lehrer 16 2,87 59 4,08
Fachwissen 2 0,36 9 0,62
Fachdidaktik 30 5,38 0 0,00
verstandliche Erklarungen 24 4,30 22 1,52
Konstruktiven Umgang mit Fehlern 4 0,72 5 0,35
individualisiertes, ermutigendes Feedback 2 0,36 1 0,07
Lehrer motiviert Schiler 0 0,00 4 0,28
Padagogisches Wissen 9 1,61 0 0,00
Humor 2 0,36 7 0,48
Klassenflihrung 7 1,25 8 0,55
Lehrer-Schiiler-Verhaltnis 186 33,33 241 16,66
gutes Verhaltnis Lehrer-Schiler 16 2,87 18 1,24
freundlich, nette Haltung 51 9,14 91 6,29
entspannte Lernatmosphare 24 4,30 33 2,28
Hilfsbereitschaft/ Unterstiitzung 25 4,48 19 1,31
gleichberechtigt/ fair behandeln 3 0,54 1 0,07
Interessen/ Meinungen der Schiiler 11 1,97 13 0,90
Verstandnis flir Schiler 6 1,08 7 0,48
individuelle Lernmdglichkeiten 36 6,45 30 2,07
Motivation der Lehrperson 13 2,33 19 1,31
Aussehen/ Alter/Geschlecht der Lehrperson 1 0,18 10 0,69
Schiler-Schiler-Beziehung 122 21,86 112 7,74
Klassenklima/ Mitschiilerinnen 78 13,98 92 6,36
Ricksicht/ Ruhe in der Klasse 18 3,23 7 0,48
Teamarbeit 3 0,54 2 0,14
Verstandnis/ Hilfsbereitschaft 23 4,12 11 0,76
Schilerinnen selbst 7 1,25 29 2,00
Erfolgsabhéngig 0 0,00 2 0,14
Interesse im Unterricht 2 0,36 10 0,69
Lernbereitschaft 5 0,90 17 1,17
Schulebene 0 0,00 0 0,00
Schulleitung 1 0,18 2 0,14
Schulklima 20 3,58 15 1,04
Organisatorische Rahmenbedingungen 13 2,33 31 2,14
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Beurteilungsschema 2 0,36 3 0,21
Klassenzusammensetzung 6 1,08 24 1,66
Leistungsgruppen 3 0,54 2 0,14
Migrationsanteil 2 0,36 2 0,14
Stundenplan 4 0,72 20 1,38
Stundenanzahl 5 0,90 11 0,76
Pausen 18 3,23 24 1,66
Zusatzliche Angebote 8 1,43 6 0,41
Schulgebaude 41 7,35 105 7,26
Modern, Neu 6 1,08 33 2,28
Standort der Schule 6 1,08 13 0,90
GroBe 6 1,08 4 0,28
Angebot Essen/ trinken 7 1,25 36 2,49
Sauberkeit 15 2,69 17 1,17
Ausstattung 37 6,63 74 5,11
Raumlichkeiten 7 1,25 9 0,62
Information/ Material/ Technologie 20 3,58 46 3,18
Sessel & Tische 10 1,79 19 1,31
Privatheit 11 1,97 24 1,66
Raumklima 21 3,76 53 3,66
Wohlbefinden 5 0,90 16 1,11
Luft/ Temperatur 4 0,72 20 1,38
Licht 5 0,90 8 0,55
Akustik 7 1,25 9 0,62
Asthetik 22 3,94 43 2,97
Natur 2 0,36 5 0,35
Allgemeine Antworten-Ohne Verwertung 0 0,00 0 0,00
keine Antwort 217 38,89 616 42,57
Thema verfehlt 35 6,27 181 12,51
Beschimpfungen 0 0,00 7 0,48
Feedback Fragebogen 3 0,54 19 1,31
nicht zuordenbar 20 3,58 83 5,74
Mag keine Schule/Unterricht/Lernen 3 0,54 7 0,48
Spezif.Unterricht/Lehrer/Schule genannt 11 1,97 56 3,87
kein Kommentar/keine Idee 2 0,36 23 1,59
Summe Codings 978 2060

N Summe 558 1447
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Tabelle zu lernforderlichen Aspekten auf Unterrichtsebene im Altersvergleich

Altersgruppe 1 n= 257; Altersgruppe 2 n=920; Altersgruppe 3 n= 764

Gruppe 1
(9.Schulstufe)

Gruppe 2 (10. + 11.
Schulstufe)

Gruppe 3 (12. +13.
Schulstufe)

Anzahl | % Anteil Anzahl | % Anteil Anzahl | % Anteil

der der der der der der

Nenunge | Persone| Nenunge| Persone| Nenunge| Persone

n n n n n n

Unterrichtsgestaltung 31 12,06 66 7,17 60 7,85
abwechslungsreiche Unterricht 10 3,89 32 3,48 25 3,27
interessante, spannend Unterricht 21 8,17 34 3,70 35 4,58
Unterrichtsmethoden 12 4,67 89 9,67 63 8,25
Selbstbestimmung/-organisation 2 0,78 23 2,50 18 2,36
kooperative Methoden 5 1,95 27 2,93 14 1,83
verschiedene Methoden/Medien 1,95 39 4,24 31 4,06
Unterrichtsinhalte 16 6,23 54 5,87 76 9,95
interessanter U- Inhalte 11 4,28 27 2,93 35 4,58
Sinhaftigkeit/Praxisbezug 3 1,17 14 1,52 30 3,93
angemessene Anforderungen 2 0,78 13 1,41 11 1,44
Struktur & Leistungserwartung 3 1,17 28 3,04 22 2,88
BereitstellenUnterlagen/ Informationen 1 0,39 5 0,54 8 1,05
wenig Hausibungen/ Tests 1 0,39 7 0,76 1 0,13
Freiheiten im Unterricht 0 0,00 11 1,20 4 0,52
Nachvollziehbare Beurteilung 1 0,39 5 0,54 9 1,18
Handlungskompetenzen 0 0,00 0 0,00 0 0,00
gute kompetente Lehrer 16 6,23 30 3,26 44 5,76
Fachwissen 2 0,78 4 0,43 17 2,23
Fachdidaktik 27 10,51 98 10,65 82 10,73
verstandliche Erklarungen 23 8,95 85 9,24 65 8,51
Konstruktiver Umgang mit Fehlern 2 0,78 7 0,76 5 0,65
individualisiertes Feedback 2 0,78 2 0,22 4 0,52
Lehrer motiviert Schiiler 0 0,00 4 0,43 8 1,05
Padagogisches Wissen 17 6,61 32 3,48 19 2,49
Klassenflihrung 5 1,95 15 1,63 5 0,65
Humor 12 4,67 17 1,85 14 1,83
Lehrer-Schiiler-Verhaltnis 86 33,46 270 29,35 203 26,57
gutes Verhaltnis Lehrer-Schiler 3 1,17 14 1,52 12 1,57
freundlich, nette Lehrpersonen 18 7,00 33 3,59 30 3,93
entspannte Lernatmosphare 26 10,12 77 8,37 43 5,63
Hilfestellungen/Unterstiitzung 4 1,56 33 3,59 17 2,23
gleichberechtigt/ fair behandelt 1 0,39 3 0,33 6 0,79
Interesse und Meinungen der Schiiler 5 1,95 15 1,63 13 1,70
Verstandnis fur Schiler 2 0,78 6 0,65 9 1,18
individuelle Lernfahigkeiten 22 8,56 75 8,15 49 6,41
Motivation der Lehrperson 5 1,95 12 1,30 21 2,75
Aussehen/Alter/Geschlecht der 0 0,00 2 0,22 3 0,39
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Lehrperson

Schiiler-Schiiler-Beziehung 17 6,61 105 11,41 44 5,76
Klassenklima/ Mitschiilerlnnen 10 3,89 56 6,09 28 3,66
Ricksicht/ Ruhe 3 1,17 19 2,07 4 0,52
Teamarbeit 3 1,17 8 0,87 6 0,79
Verstandnis/ Hilfsbereitschaft 1 0,39 22 2,39 6 0,79
Schilerlnnen selbst 16 6,23 39 4,24 35 4,58
Erfolgsabhdngig 2 0,78 2 0,22 1 0,13
Interesse am U-fach 5 1,95 16 1,74 24 3,14
Lernbereitschaft 9 3,50 21 2,28 10 1,31
Allgemeine Antworten - ohne Verwertung 0 0,00 0 0,00 0 0,00
keine Antwort 56 21,79 312 33,91 289 37,83
Thema verfehlt 25 9,73 81 8,80 47 6,15
Beschimpfungen 4 1,56 5 0,54 5 0,65
Feedback Fragebogen 15 5,84 30 3,26 51 6,68
nicht zuordenbar 11 4,28 31 3,37 20 2,62
mag keine schule/ Unterricht/lernen 5 1,95 7 0,76 7 0,92
spezif. Unterricht/ Lehrer genannt 3 1,17 7 0,76 6 0,79
kein Kommentar/keine Idee 1 0,39 14 1,52 9 1,18
Summe Codings 368

N Summe 257 920 764

Tabelle zu lernférderlichen Aspekten auf Schulebene im Altersvergleich

Altersgruppe 1 n= 257; Altersgruppe 2 n=920; Altersgruppe 3 n= 764

Gruppe 1 Gruppe 2 (10.+11. | Gruppe 3 (12.+13.
(9.Schulstufe) Schulstufe) Schulstufe)

Anzahl | % Anteil Anzahl | % Anteil Anzahl | % Anteil

der der der der der der

Nenungen | Personen | Nenungen | Personen | Nenungen | Personen

Unterrichtsgestaltung 9 3,50 18 1,96 16 2,09

abwechslungsreichen Unterricht 5 1,95 10 1,09 12 1,57

interessanter, spannender Unterricht 4 1,56 8 0,87 4 0,52

Unterrichtsmethoden 2 0,78 39 4,24 41 5,37

Selbstbestimmung/-Organisation 1 0,39 18 1,96 22 2,88

kooperative Methoden 0 0,00 11 1,20 7 0,92

verschiedene Methoden/ Medien 1 0,39 10 1,09 12 1,57

Unterrichtsinhalte 15 5,84 35 3,80 42 5,50

interessante U-Inhalte 7 2,72 8 0,87 17 2,23

Sinnhaftigkeit/ Praxisbezug 4 1,56 13 1,41 17 2,23

angemessene Anforderungen 4 1,56 14 1,52 8 1,05

Struktur & Leistungserwartung 8 3,11 19 2,07 25 3,27

Bereltste.llen von Unterlagen/ 1 0,39 5 0,54 14 183
Informationen

wenig Hauslbungen/Tests 6 2,33 4 0,43 2 0,26

Freiheiten im Unterricht 0 0,00 7 0,76 3 0,39
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Beurteilung nachvollziehbar 1 0,39 3 0,33 6 0,79
Handlungskompetenz Lehrkraft 0 0,00 0 0,00 0 0,00
gute kompetente Lehrer 12 4,67 18 1,96 44 5,76
Fachwissen 0 0,00 2 0,22 8 1,05
Fachdidaktik 4 1,56 37 4,02 20 2,62
verstandliche Erklarungen 3 1,17 27 2,93 15 1,96
Konstruktiven Umgang mit Fehlern 1 0,39 6 0,65 2 0,26
individualisiertes, ermutigendes 0 0,00 ) 0,22 1 0,13
Feedback

Fachdidaktik\Lehrer motiviert Schuiler 0 0,00 2 0,22 2 0,26
Padagogisches Wissen 5 1,95 12 1,30 7 0,92
Klassenflihrung 3 1,17 8 0,87 4 0,52
Humor 2 0,78 4 0,43 3 0,39
Lehrer-Schiiler-Verhaltnis 69 26,85 203 22,07 148 19,37
gutes Verhaltnis Lehrer-Schiiler 6 2,33 16 1,74 12 1,57
freundlich, nette Haltung 32 12,45 68 7,39 39 5,10
entspannte Lernatmosphare 12 4,67 24 2,61 20 2,62
Hilfsbereitschaft/ Unterstitzung 7 2,72 21 2,28 14 1,83
gleichberechtigt/ fair behandeln 0 0,00 2 0,22 2 0,26
Interessen/ Meinungen der Schiler 2 0,78 9 0,98 13 1,70
Verstandnis fur Schiler 0 0,00 8 0,87 5 0,65
individuelle Lernmoglichkeiten 6 2,33 38 4,13 21 2,75
Motivation der Lehrperson 2 0,78 13 1,41 17 2,23
Aussehen/ Alter/Geschlecht der 5 0,78 4 0,43 c 0,65
Lehrperson

Schiiler-Schiiler-Beziehung 33 12,84 127 13,80 70 9,16
Klassenklima/ Mitschulerinnen 23 8,95 88 9,57 56 7,33
Ricksicht/ Ruhe in der Klasse 4 1,56 15 1,63 5 0,65
Teamarbeit 0 0,00 3 0,33 2 0,26
Verstandnis/ Hilfsbereitschaft 6 2,33 21 2,28 7 0,92
Schiilerinnen selbst 4 1,56 14 1,52 17 2,23
Erfolgsabhangig 1 0,39 1 0,11 0 0,00
Interesse im Unterricht 1 0,39 3 0,33 8 1,05
Lernbereitschaft 2 0,78 9 0,98 9 1,18
Schulebene 0 0,00 0 0,00 0 0,00
Schulleitung 0 0,00 1 0,11 2 0,26
Schulklima 2 0,78 17 1,85 16 2,09
Organisatorische 7 2,72 17 1,85 20 2,62
Rahmenbedingungen

Beurteilungsschema 1 0,39 1 0,11 3 0,39
Klassenzusammensetzung 5 1,95 13 1,41 12 1,57
Leistungsgruppen 0 0,00 2 0,22 3 0,39
Migrationsanteil 1 0,39 1 0,11 2 0,26
Elemente des Stundenplans 15 5,84 43 4,67 33 4,32
Stundenplan 7 2,72 6 0,65 9 1,18
Stundenanzahl 2 0,78 9 0,98 4 0,52
Pausen 6 2,33 22 2,39 12 1,57
Zusatzliche Angebote 0 0,00 6 0,65 8 1,05
Schulgebadude 24 9,34 61 6,63 59 7,72
Modern, Neu 5 1,95 18 1,96 15 1,96
Standort der Schule 3 1,17 8 0,87 8 1,05
GroRe 2 0,78 8 0,87 0 0,00
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Angebot Essen/ Trinken 10 3,89 12 1,30 20 2,62
Sauberkeit 4 1,56 14 1,52 14 1,83
Ausstattung 23 8,95 43 4,67 43 5,63
Raumlichkeiten 4 1,56 9 0,98 3 0,39
Information/ Material/ Technologie 11 4,28 25 2,72 29 3,80
Sessel & Tische 8 3,11 9 0,98 11 1,44
Privatheit 3 1,17 15 1,63 17 2,23
Raumklima 13 5,06 32 3,48 29 3,80
Wohlbefinden 2 0,78 8 0,87 11 1,44
Luft/ Temperatur 1 0,39 12 1,30 11 1,44
\Licht 4 1,56 6 0,65 3 0,39
Akustik 6 2,33 6 0,65 4 0,52
Asthetik 11 4,28 29 3,15 25 3,27
Natur 1 0,39 4 0,43 2 0,26
Allgemeine Antworten-Ohne 148 57.59 595 6467 493 6453
Verwertung
keine Antwort 70 27,24 376 40,87 358 46,86
Thema verfehlt 37 14,40 99 10,76 71 9,29
Thema verfehlt\Beschimpfungen 0 0,00 3 0,33 3 0,39
Thema verfehlt\Feedback Fragebogen 6 2,33 4 0,43 12 1,57
nicht zuordenbar 15 5,84 58 6,30 23 3,01
mag keine Schule/Unterricht/Lernen 0 0,00 6 0,65 3 0,39
Spezif.Unterricht/Lehrer/Schule 17 6,61 34 3,70 16 2,09
kein Kommentar/keine Idee 3 1,17 15 1,63 7 0,92
SUMME Codings 408 1380 1177
N (Dokumente) 257 920 764
Tabelle der lernforderlichen Aspekte auf Unterrichtsebene im Schultypenvergleich BHS und BS
BHS n=1042; BS: n=966

Verte_ilun % :::eil Verte_ilun % :::eil

9 C‘B)ﬂ;'gs Perione 9 CoBdslngs Perione
Unterrichtsgestaltung 92 8,83 68 7,04
abwechslungsreiche Unterricht 38 3,65 30 3,11
interessante, spannend Unterricht 54 5,18 38 3,93
Unterrichtsmethoden 73 7,01 92 9,52
Selbstbestimmung/-organisation 21 2,02 22 2,28
kooperative Methoden 20 1,92 26 2,69
verschiedene Methoden/Medien 32 3,07 44 4,55
Unterrichtsinhalte 86 8,25 62 6,42
interessanter U- Inhalte 46 4,41 29 3,00
Sinnhaftigkeit/Praxisbezug 29 2,78 18 1,86
angemessene Anforderungen 11 1,06 15 1,55
Struktur & Leistungserwartung 16 1,54 38 3,93
Bereitstellen von Unterlagen/ Informationen 4 0,38 10 1,04
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wenig HauslUbungen/ Tests 4 0,38 6 0,62
Freiheiten im Unterricht 2 0,19 13 1,35
Nachvollziehbare Beurteilung 6 0,58 9 0,93
Handlungskompetenzen 0 0,00 0 0,00
gute kompetente Lehrer 67 6,43 26 2,69
Fachwissen 15 1,44 8 0,83
Fachdidaktik 114 10,94 95 9,83
verstandliche Erklarungen 95 9,12 80 8,28
Konstruktiver Umgang mit Fehlern 5 0,48 9 0,93
individualisiertes Feedback 6 0,58 2 0,21
Lehrer motiviert Schiiler 8 0,77 4 0,41
Padagogisches Wissen 43 4,13 26 2,69
Klassenflihrung 16 1,54 10 1,04
Humor 27 2,59 16 1,66
Lehrer-Schiiler-Verhaltnis 282 27,06 294 30,43
gutes Verhaltnis Lehrer-Schiler 20 1,92 10 1,04
freundlich, nette Lehrpersonen 48 4,61 35 3,62
entspannte Lernatmosphare 70 6,72 84 8,70
Hilfestellungen/Unterstiitzung 16 1,54 39 4,04
gleichberechtigt/ fair behandelt 6 0,58 4 0,41
Interesse und Meinungen der Schiiler 20 1,92 13 1,35
Verstandnis flr Schiiler 9 0,86 8 0,83
Individuelle Lernfahigkeiten 65 6,24 86 8,90
Motivation der Lehrperson 25 2,40 13 1,35
Aussehen/Alter/Geschlecht der Lehrperson 3 0,29 2 0,21
Schiiler-Schiiler-Beziehung 53 5,09 114 11,80
Klassenklima/ Mitschiilerlnnen 32 3,07 62 6,42
Rucksicht/ Ruhe 11 1,06 15 1,55
Teamarbeit 5 0,48 12 1,24
Verstandnis/ Hilfsbereitschaft 5 0,48 25 2,59
Schilerlnnen selbst 46 4,41 45 4,66
Erfolgsabhdngig 2 0,19 3 0,31
Interesse am U-fach 26 2,50 20 2,07
Lernbereitschaft 18 1,73 22 2,28
Allgemeine Antworten - ohne Verwertung 581 55,76 506 52,38
keine Antwort 348 33,40 335 34,68
Thema verfehlt 91 8,73 72 7,45
Beschimpfungen 10 0,96 5 0,52
Feedback Fragebogen 77 7,39 21 2,17
nicht zuordenbar 27 2,59 41 4,24
mag keine schule/ Unterricht/Lernen 9 0,86 10 1,04
spezif. Unterricht/ Lehrer genannt 13 1,25 4 0,41
kein Kommentar/keine Idee 6 0,58 18 1,86
SUMME Codings 1493 1383

N (Dokumente) 1042 966
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Tabelle der lernférderlichen Aspekte auf Schuleben im Schultypenvergleich BHS und BS

BHS n=1042; BS: n=966

> BmHs w M %
Unterrichtsgestaltung 26 2,50 18 1,86
abwechslungsreichen Unterricht 17 1,63 10 1,04
interessanter, spannender Unterricht 9 0,86 8 0,83
Unterrichtsmethoden 29 2,78 53 5,49
Selbstbestimmung/-Organisation 19 1,82 22 2,28
kooperative Methoden 4 0,38 14 1,45
verschiedene Methoden/ Medien 6 0,58 17 1,76
Unterrichtsinhalte 58 5,57 34 3,52
interessante U-Inhalte 24 2,30 8 0,83
Sinnhaftigkeit/ Praxisbezug 22 2,11 12 1,24
angemessene Anforderungen 12 1,15 14 1,45
Struktur & Leistungserwartung 22 2,11 30 3,11
Bereitstellen von Unterlagen/ Informationen 11 1,06 9 0,93
wenig Hauslbungen/Tests 0,77 4 0,41
Freiheiten im Unterricht 0,19 8 0,83
Beurteilung nachvollziehbar 0,10 9 0,93
Handlungskompetenz Lehrkraft
gute kompetente Lehrer 58 5,57 17 1,76
Fachwissen 4 0,38 1 0,10
Fachdidaktik 28 2,69 34 3,52
verstandliche Erklarungen 21 2,02 25 2,59
Konstruktiven Umgang mit Fehlern 3 0,29 6 0,62
Individualisiertes Feedback 1 0,10 2 0,21
Lehrer motiviert Schiiler 3 0,29 0,10
Padagogisches Wissen 12 1,15 12 1,24
Humor 6 0,58 3 0,31
Klassenflihrung 6 0,58 9 0,93
Lehrer-Schiler-Verhaltnis 218 20,92 209 21,64
gutes Verhaltnis Lehrer-Schiiler 23 2,21 11 1,14
freundlich, nette Haltung 75 7,20 67 6,94
entspannte Lernatmosphare 32 3,07 25 2,59
Hilfsbereitschaft/ Unterstitzung 18 1,73 26 2,69
gleichberechtigt/ fair behandeln 1 0,10 3 0,31
Interessen/ Meinungen der Schiiler 14 1,34 10 1,04
Verstandnis fur Schiler 3 0,29 10 1,04
individuell Lernmoglichkeiten/ U-Tempo 22 2,11 44 4,55
Motivation der Lehrperson 21 2,02 11 1,14
Aussehen/ Alter/Geschlecht der Lehrperson 9 0,86 2 0,21
Schiiler-Schiiler-Beziehung 98 9,40 136 14,08
Klassenklima/ Mitschulerinnen 78 7,49 92 9,52
Ricksicht/ Ruhe in der Klasse 7 0,67 18 1,86
Teamarbeit 1 0,10 4 0,41
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Verstandnis/ Hilfsbereitschaft 12 1,15 22 2,28
Schiilerinnen selbst 18 1,73 19 1,97
Erfolgsabhdngig 2 0,19 0 0,00
Interesse im Unterricht 8 0,77 5 0,52
Lernbereitschaft 8 0,77 14 1,45
Schulebene 0 0,00 0 0,00
Schulleitung 1 0,10 2 0,21
Schulklima 14 1,34 21 2,17
Organisatorische Rahmenbedingungen 27 2,59 17 1,76
Beurteilungsschema 4 0,38 1 0,10
Klassenzusammensetzung 22 2,11 8 0,83
Leistungsgruppen 0 0,00 5 0,52
Migrationsanteil 1 0,10 3 0,31
Stundenplan 16 1,54 8 0,83
Stundenanzahl 8 0,77 8 0,83
Pausen 18 1,73 24 2,48
Zusatzliche Angebote 0 0,00 0 0,00
Schulgebaude 83 7,97 63 6,52
Modern, Neu 25 2,40 14 1,45
Standort der Schule 10 0,96 9 0,93
GrofRe 3 0,29 7 0,72
Angebot Essen/ trinken 31 2,98 12 1,24
Sauberkeit 12 1,15 20 2,07
Ausstattung 64 6,14 47 4,87
Raumlichkeiten 9 0,86 7 0,72
Information/ Material/ Technologie 37 3,55 29 3,00
Sessel & Tische 18 1,73 11 1,14
Privatheit 16 1,54 19 1,97
Raumklima 49 4,70 25 2,59
Wohlbefinden 14 1,34 7 0,72
Luft/ Temperatur 16 1,54 8 0,83
Licht 7 0,67 6 0,62
Akustik 12 1,15 4 0,41
Asthetik 40 3,84 25 2,59
Natur 3 0,29 4 0,41
Allgemeine Antworten-Ohne Verwertung 666 63,92 620 64,18
keine Antwort 432 41,46 404 41,82
Thema verfehlt 126 12,09 90 9,32
Beschimpfungen 3 0,29 4 0,41
Feedback Fragebogen 18 1,73 4 0,41
nicht zuordenbar 36 3,45 67 6,94
Mag keine Schule/Unterricht/Lernen 3 0,29 7 0,72
Spezif.Unterricht/Lehrer/Schule genannt 40 3,84 27 2,80
kein Kommentar/keine Idee 8 0,77 17 1,76
Summe Codings 1593 1449

N Summe 1042 966
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Tabelle der lernférderlichen Aspekte auf Unterrichtsebene der einzelnen Berufsschulsparten

n=966
BS EDV
Typ BS Typ BS Typ & Typ BS

Berufsschulen 10 Handel |11 Holzbearbeitung|12 Metalle |13 Friseurinnen
Unterrichtsgestaltung 47 8,41% 4 6,15% 15 7,77% 2 3,92%
Unterrichtsmethoden 67 11,99% 4 6,15% 16 8,29% 5 9'80%
Unterrichtsinhalte 33 5,90% 1 1,54% 22 11,40% 6 11,76%
Struktur & Leistungserwartung | 21 3,76%| 4 6,15% 9 466%( 4 7,84%
Kompetente Lehperson 10 1,79% 4 6,15% 10 5,18% 2 3'92%
Fachwissen 5 0,89% 0 0,00% 2 1,04% 1 1.96%
Fachdidaktik 60 10,73% 3 4,62% 27 13,99% 5 9,80%
Pédagogisches Wissen 17 3,04% 3 4,62% 6 3,11% 0 0,00%
Lehrerin-Schulerin-Verhaltnis 196 35,06%| 23 35,38% 59 30,57%| 16 31,37%
SchiilerIn-Schiilerin-Beziehung | 76 13,60%| 13 20,00%( 19 9,84%| 6 11,76%
Schiilerinnen selbst 27 4,83% 6 9,23% 8 4,15% 4 7,84%
Summe 559 100,00% 65 100,00% 193 100,00% 51 100,00%

Tabelle der lernforderlichen Aspekte auf Schulebene Teil 1 der einzelnen Berufsschulsparten

n=966
BS BS

Typ BS Typ Holzbe Typ BSEDV & |[Typ Friseurin
Frage 2 Berufsschulen 10 Handel |11 arbeitung|12 Metalle |13 nen
Unterrichtsgestaltung 12 3,08% 1 2,63% 4 3,42% 1 2,56%
Unterrichtsmethoden 36 9,23% 1 2,63% 9 7,69% 7 17,95%
Unterrichtsinhalte 21 5,38% 1 2,63% 11 9,40% 1 2,56%
Struktur & 21 5,38% 2 5,26%
Leistungserwartung 5 4,27% 2 5,13%
Kompetente Lehrer 7 1,79% 1 2,63% 7 5,98% 2 5,13%
Fachwissen 1 0,26% 0 0,00% 0 0,00% 0 0,00%
Fachdidaktik 22 5,64% 5 13,16% 6 5,13% 1 2,56%
Padagogisches Wissen 8 2,05% 3 7,89% 1 0,85% 0 0,00%
LehrerIn-Schiilerin- 144 36,92%| 10 26,32%
Verhaltnis 40 34,19% 15 38,46%
SchiilerIn-Schiilerin- 98 25,13% 9 23,68%
Beziehung 22 18,80% 7 17,95%
Schiilerlnnen selbst 8 2,05% 3 7,89% 8 6,84% 0 0,00%
Schulklima 12 3,08% 2 5,26% 4 3,42% 3 7,69%
Summe 390 100,00% 38 100,00% 117 100,00% 39 100,00%
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Tabelle der lernforderlichen Aspekte auf Schulebene

Teil 1 der einzelnen

Berufsschulsparten

n=966
BS
Typ BS Typ BSHolzbe [Typ BSEDV & [Typ Friseurin
Frage 2 Berufsschulen 10 Handel |11 arbeitung |12 Metalle |13 nen
Schulgebdude 51 28,65%| O 0,00% 8 17,02%| 4 33,33%
Ausstattung 35 19,66% 1 12,50% 10 21,28% 1 8,33%
Privatheit 14 7,87% 0 0,00% 5 10,64% 0 0,00%
Raumklima 16 899%| O 0,00% 7 1489%| 2 16,67%
Asthetik 26 14,61%| O 0,00% 2 426%| 1 833%
Rahmenbedingungen 9  5,06% 5 62,50% 2 4,26% 3 25,00%
Stundenplan 27 1517%| 2 2500%| 13 2766%| 1 8,33%
178 100,00% 8 100,00% 47 100,00% 12 100,00%
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Anhang 4: Lebenslauf

Name:
Geburtsdatum:
Geburtsort:
Staatsbirgerschaft
e-mail

Schulbildung

1984-1988
1988-1992
1992-1997
1998-2000

seit 1998

Berufliche Tatigkeiten

9/1997-8/1998
1/2000-11/2013

9/2006- 6/2009
9/2006-11/2013
seit 11/2013
15.12.2013

Eva Schénberger

25.11.1977

Wien

Osterreich
evi.schoenberger@gmail.com

Volksschule, 3701 Grossweikersdorf
Bundesrealgymnasium, 2020 Hollabrunn
Bildungsanstalt fir Kindergartenpadagogik, 1190 Wien
Diplomlehrgang zur Sonderkindergartenpadagogin und
Frihforderin, 1080 Wien

Studium der Psychologie

Kindergartenpadagogin bei der Gemeinde Wien
Sonderkindergartenpadagogin im Ubungskindergarten der BAKIP 7,
1070 Wien, Kenyongasse

Lehrtéatigkeit im Polytechnischen Lehrgang, 1070 Wien, Kenyongasse
Lehrtéatigkeit an der BAKIP 7, 1070 Wien, Kenyongasse

in Karenz

Geburt unserer Tochter Caroline
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Hiermit bestdtige ich, dass die vorliegende Arbeit in allen relevanten Teilen selbststandig

durchgefiihrt wurde.

Wien, November 2015 Eva Schonberger
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