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CHRISTOPH HELM (Universität Linz) 

Empirische Unterrichtsforschung im Fach Rechnungswesen –  

ein Überblick zum Publikationsstand 

1 Einleitung 

Zum Fach Mathematik und zu den naturwissenschaftlichen Fächern liegen aus internationalen 

Leistungsvergleichsstudien aber auch gezielt fachdidaktisch angelegten Studien, wie der Py-

thagoras-Studie und den Studien zur Erforschung des Professionswissens von Lehrkräften 

(z.B. Teacher Education and Development Study in Mathematics, Professionswissen in den 

Naturwissenschaften, …), zahlreiche Forschungsbefunde zu fachbezogenen Lehr-

Lernprozessen vor. Während in den allgemeinbildenden Domänen das Bedürfnis nach fachdi-

daktischen, wissenschaftlich fundierten Erkenntnissen wohl auch noch lange nicht befriedigt 

ist, aber dort auf eine reichhaltige Grundlage zurückgegriffen werden kann, steht die empiri-

sche Unterrichtsforschung im Bereich der berufsbildenden Fächer noch am Anfang, wie der 

hier vorgelegte Überblick zum Publikationsstand zeigt. Empirisch abgesichertes Wissen über 

fachspezifische Lehr-Lernprozesse ist von zentraler Bedeutung für die Aus- und Weiterbil-

dung von Lehrpersonen der entsprechenden Fächer (Lipowsky o.J.) sowie für die Implementa-

tion von neuen Lehr-Lernarrangements. Insbesondere solange nicht davon ausgegangen wer-

den kann, dass empirische Befunde aus allgemeinbildenden Domänen auch in berufsbildende 

Domänen übertragbar sind. Des Weiteren dienen die Erkenntnisse der Lehr-Lernforschung 

der Optimierung von Wissens- und Kompetenzerwerbsprozessen, weshalb ihnen besondere 

praktische Relevanz zukommt (Köller 2008, 210).  

Dieses Editorial soll daher einen Überblick zum Publikationsstand in der empirischen Lehr-

Lernforschung im Fach Rechnungswesen im deutschsprachigen Raum geben, ohne dabei den 

Anspruch auf Vollständigkeit zu erheben. Vielmehr soll durch einen systematischen Literatur-

review die Nachvollziehbarkeit der hier dargebotenen Zusammenschau gewährleistet werden. 

Aus den Ergebnissen dieser Literaturrecherche werden Forschungsdesiderate abgeleitet, die 

zu den Beiträgen dieses Spezials 11: Unterrichtsforschung im Fach Rechnungswesen hinfüh-

ren. Das Editorial schließt mit einigen Anmerkungen zur Entstehung und zu den Inhalten die-

ser Sonderausgabe. 

2 Begriffsbestimmung  

Der Begriff „Lehr-Lernforschung“ beschreibt nach Köller (2008, 210) ein Arbeitsgebiet, „in 

dem Beziehungen zwischen Unterrichtsmerkmalen und Wissens- bzw. Kompetenzerwerb 

aufseiten von Lernenden untersucht werden“. Dabei hebt Köller hervor, dass sich u.a. in den 

internationalen Leistungsvergleichsstudien gezeigt hat, „dass eine fachdidaktisch orientierte 

Lehr-Lern-Forschung ertragreicher im Hinblick auf die Erklärung fachspezifischen Kompe-

tenzerwerbs zu sein scheint.“ (ebd.)  
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Auch der hier verwendete Domänenbegriff „Rechnungswesen“ bedarf einer genaueren Ab-

grenzung. Die in diesem Spezial abgedruckten Studien stellen Lehr-Lernforschung im Fach 

Rechnungswesen der berufsbildenden mittleren und höheren Schulen (BMHS) in Österreich 

dar. Konkret handelt es sich dabei um die Schultypen der fünfjährigen, maturführenden 

„Handelsakademie“ und „Höheren Lehranstalt für wirtschaftliche Berufe“ sowie der dreijäh-

rigen „Handelsschule“ und „Fachschule für wirtschaftliche Berufe“, die alle mit der 9. Schul-

stufe beginnen. Im aktuellen Lehrplan dieser Schulen (gültig je nach Schulstufe ab 1. Septem-

ber 2014) ist nicht mehr wie bisher das Fach Rechnungswesen in der Stundentafel zu finden, 

sondern die Bezeichnung Unternehmensrechnung. In Hinblick auf die im Lehrplan vorgege-

benen Bildungs- und Lehraufgaben wurde aber die Bezeichnung Rechnungswesen beibehal-

ten. Die Bildungs- und Lehraufgaben werden in die in Tabelle 1 angeführten Bereiche unter-

teilt. Wenn in den Beiträgen dieses Spezials von Leistungen der SchülerInnen im Fach Rech-

nungswesen die Rede ist, dann beziehen sich die AutorInnen auf die Leistungen der Schüle-

rInnen in einem Papier-Bleistift-Test, der die mit * gekennzeichneten Bereiche des dargestell-

ten Rechnungswesencurriculums abdecken.  

Was die methodisch-didaktische Gestaltung des österreichischen Rechnungswesenunterrichts 

angeht, so muss mangels repräsentativer, empirischer Studien, angenommen werden, dass wie 

auch in Deutschland (Götzl/Jahn 2014; Seifried 2009) eine lehrerzentrierte Unterrichtsfüh-

rung dominiert und der Unterricht stark an den Schulbüchern orientiert ist. Da in Österreich 

zwei Schulbuchverlage dominieren, kann von einem sehr ähnlichen Unterrichtsmuster ausge-

gangen werden.  

Inwiefern sich der „Rechnungswesenunterricht“ zwischen Österreich und Deutschland unter-

scheidet ist nicht so einfach zu beantworten. Einige Argumente lassen erhebliche Unterschie-

de vermuten: (a) der höhere Anteil an dualer Ausbildung in Deutschland gegenüber dem hö-

heren Anteil an kaufmännischen Vollzeitschulen in Österreich, (b) das Alter der Lernenden 

(in Österreich gibt es im Gegensatz zu Deutschland de facto keine post-sekundäre Berufsaus-

bildung; Lassnig 2015), (c) der höhere Bekanntheitsgrad bzw. die verbreitetere Anwendung 

alternativer, fachdidaktischer Konzepte wie des wirtschaftsinstrumentellen Rechnungswesens, 

das in Österreich in der Unterrichtspraxis kaum eingesetzt wird, und (d) – wohl am bedeu-

tendsten – das in Deutschland praktizierte Lernfeldkonzept, das eine stärkere Integration des 

Unterrichtsfaches Betriebswirtschaftslehre und Rechnungswesen erwarten lässt, während in 

Österreich nach wie vor von einer starken fachlichen Trennung ausgegangen werden kann.  

Andererseits machte ich im Rahmen meiner Vertretungsprofessur für Wirtschaftspädagogik 

an der Universität Bamberg Erfahrungen, die mich darauf schließen lassen, dass der deutsche 

und österreichische Rechnungswesenunterricht vielleicht doch nicht so unterschiedlich sind 

wie man aufgrund der genannten Argumente vermuten könnte. Beispielsweise teilten mir 

Studierende, nachdem ich von meinen Erfahrungen mit dem österreichischen Rechnungswe-

senunterricht erzählt hatte, des Öfteren mit, dass der Rechnungswesenunterricht bei ihnen in 

Bayern „genauso sei“.  

2



© HELM (2016) bwp@ Spezial 11: Rechnungswesen 3  

Der deutsch-österreichische Vergleich skizziert in dieser Domäne bisweilen ein Forschungs-

desiderat, das allerdings bereits in Teilen von der Mannheimer und Frankfurter Gruppe um 

Seifried und Wuttke bearbeitet wurde, wenn auch „lediglich“ mit Blick auf die Lehrerausbil-

dung (bspw. Fritsch et al. 2015a, Fritsch et al. 2015b).  

 

Tabelle 1: Inhalte des Lehrplans der Handelsakademie  

I. Jg. 

Wirtschaftliches Rechnen 

Grundlagen des Rechnungswesens 

Einnahmen-Ausgaben-Rechnung 

I./II. Jg. Doppelte Buchführung in der Praxis* 

II. Jg. 

sonstige Geschäftsfälle 

Waren- und Zahlungsverkehr mit dem Ausland* 

Personalverrechnung* 

Computerunterstütztes Rechnungswesen 

III. Jg. 

Kostenrechnung (Grundlagen,* Preisbildung,* KORE als Entscheidungs-

instrument* und als Ergebnissicherung, branchenspezifische Besonderheiten)  

Grundlagen der Jahresabschlussarbeiten* 

Anlagenbewertung 

Waren und Materialbewertung sowie Bewertung von unfertigen und fertigen 

Erzeugnissen* 

IV. Jg. 

Bewertung von Forderungen und Verbindlichkeiten* 

Rechnungsabgrenzung* 

Rückstellungen* 

Aufstellung des Jahresabschlusses 

Betriebliche Steuerlehre 

Internationale Rechnungslegung 

V. Jg. 
Jahresabschlussanalyse und Jahresabschlusskritik 

Controlling 

Anmerkungen. Jg. = Jahrgang. 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass unter Lehr-Lernforschung im Fach Rech-

nungswesen die Untersuchung von Unterrichtsmerkmalen (meist Aspekte des Lehrerhandelns 

wie die Klassenführung oder die kognitive Aktivierung der SchülerInnen) im Zusammenhang 

mit schülerseitigen Lernprozessen zu verstehen ist. Die sich daraus ergebenden Befunde sol-

len u.a. PraktikerInnen helfen, das Wissen und die Kompetenzen der SchülerInnen in den 

oben beschriebenen Bereichen, aber auch überfachliche Aspekte wie das Interesse an diesen 

Inhalten, zu fördern. Zentralen Stellenwert nimmt dabei die fachdidaktisch-orientierte Lehr-

Lernforschung ein, die sich bspw. mit dem fachdidaktischen Professionswissen von Lehrkräf-

ten (Seifried/Wuttke 2015; Fortmüller et al. 2014) oder typischen Schülerfehlern im Fach 

Rechnungswesen (Türling 2014) beschäftigt. Die in diesem Spezial präsentierten Beiträge 

nehmen vor allem Aspekte des Lehrerhandelns in den Fokus. Genuin fachdidaktisch-
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orientierte Lehr-Lernforschung ist demgegenüber nur Gegenstand des Beitrags von Berg-

mann. Dieser Mangel ist dem Umstand geschuldet, dass die den Beiträgen zugrundeliegende 

Studie (Helm 2014a) primär die Analyse allgemeindidaktischer Aspekte der Unterrichtsge-

staltung im Fach Rechnungswesen zum Ziel hatte. 

3 Vorgehen im Rahmen des Literaturreviews 

Im vorliegenden Abschnitt wird die Vorgehensweise im Rahmen des systematischen Litera-

turreviews vorgestellt. Ziel dieser Recherche ist die Generierung eines Überblicks zum Status 

quo der empirischen Lehr-Lernforschung im Fach Rechnungswesen (im Sinne des oben defi-

nierten Verständnisses). Als zentrale Herausforderung stellten sich dabei die folgenden beiden 

Punkte heraus:  

1. In Deutschland liegen im Vergleich zu Österreich bereits seit längerer Zeit intensive For-

schungsbemühungen zu Ausbildungsberufen vor. Studien wie bspw. jene der Forscher-

gruppen um Seeber (kaufmännische aber auch medizinische Ausbildungsberufe) oder Ni-

kolaus (gewerblich-technische Ausbildungsberufe) sind für Österreich kaum vorhanden. 

Wenn in Österreich empirische Berufsbildungsforschung betrieben wird, dann – aufgrund 

ihrer zentralen Stellung im System – meist in den berufsbildenden mittleren und höheren 

Vollzeitschulen (Fortmüller et al. 2014; Helm 2015a). Darüber hinaus hat sich in Deutsch-

land das Lernfeldkonzept etabliert, was eine ganzheitliche Betrachtung der Lehr-

Lernprozesse in der Berufsbildung(sforschung) nahelegt, wie Beck (2005, 538) anmerkt: 

„Im Rahmen des Lernfeldkonzepts lassen sich die Dinge meist nicht mehr entlang einer 

Sach- bzw. Fachsystematik identifizieren. Unter dem Vorzeichen von Handlungsorientie-

rung und Ganzheitlichkeit fügen sich die inhaltlichen Themen ja eben nicht fachspezifisch, 

sondern sind prozessual organisiert.“  

Dieser Sachverhalt führten im Rahmen der Literatursuche dazu, dass viele Studien gefun-

den wurden, die einen spezifischen Ausbildungsberuf untersuchen (oft sind dies die Aus-

bildungsberufe Industrie-, Bank- und Versicherungskaufleute; Beck 2005, 537), aus denen 

jedoch nicht klar hervorgeht, inwiefern der Rechnungswesenunterricht eine Rolle im Rah-

men der jeweiligen Untersuchung (bspw. zur Lernmotivation) spielt. Da das interne und 

externe Rechnungswesen bei bspw. Industriekaufleuten zentrale Aspekte der Ausbildung 

darstellen (siehe §4 der Ausbildungsordnung von Industriekaufleuten der IHK Frankfurt 

am Main; Eigenmann et al. 2015), ist diese Frage nicht unberechtigt. Im vorliegenden Lite-

raturreview sind nur solche Studien enthalten, die einen expliziten Bezug zur Domäne 

Rechnungswesen aufweisen.  

2. In der Berufsbildungsforschung wie auch in der Bildungsforschung allgemein nehmen 

Monographien und Sammelbände traditionell eine bedeutende Funktion als Publikations-

medium ein. Dies erschwert ein Vorhaben wie das vorliegende, da diese nicht systematisch 

zugänglich sind. In der vorliegenden Studie wurde versucht einschlägige Sammelbände 

mittels Schnellballverfahren durch Suche in den Publikationslisten zentraler Akteure der 

Lehr-Lernforschung im Fach Rechnungswesen zu identifizieren. Darüber hinaus wurden 
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Schriftreihen wie Tagungsbände zentraler berufs- und wirtschaftspädagogischer Kongresse 

berücksichtigt.  

Diesen Herausforderungen gegenüber steht ein Faktum, das die Literaturrecherche erleichter-

te: „Betrachtet man die deutsche, aufs Kaufmännische bezogene Lehr-Lernforschung, so las-

sen sich einige Standorte benennen, an denen mit gewisser Kontinuität Beiträge erarbeitet 

werden, […]. Das hängt ganz offenkundig mit den Interessen der jeweiligen Lehrstuhlinhabe-

rinnen bzw. Lehrstuhlinhaber zusammen“. (Beck 2005, 536) Es sind also die „üblichen Ver-

dächtigen“, nach denen gesucht werden muss. Gerade im noch wenig bearbeiteten Feld der 

Domäne Rechnungswesen erwies sich dies als nicht allzu schwer.  

Auswahl der Publikationsmedien 

Die Frage danach, welche Publikationsmedien für die Literaturrecherche herangezogen wer-

den sollen, kann auf Basis theoretischer sowie empirischer Überlegungen beantwortet werden.  

Aus theoretischer Perspektive ist hervorzuheben, dass sich die Auswahl der Publikationsme-

dien auf jene aus den Ländern Deutschland, Österreich und der Schweiz konzentriert, da die 

Ausbildung der Lehrkräfte, die befugt sind das Fach Rechnungswesen zu unterrichten, in die-

sen Ländern am ehesten vergleichbar ist, was nicht zuletzt durch dem Umstand gefördert 

wird, dass die berufs- und wirtschaftspädagogische Forschung dieser Länder eine gemeinsame 

Community bildet. Dem kann das Argument von Beck (2005, 537) angeschlossen werden, 

dass die Wirtschaftspädagogik in nicht-deutschsprachigen Ländern nicht professionalisiert ist 

und Lehr-Lernforschungsfragestellungen „im engeren Sinne oft gar nicht akademisch bearbei-

tet“ werden.  

Aus empirischer Perspektive leiteten folgende drei Überlegungen die Auswahl der Publikati-

onsmedien:  

1. Die österreichische Berufs- und Wirtschaftspädagogik publiziert häufig in eigenen Medien 

(z.B. wissenplus) und ist überraschend selten in der deutschen Zeitschrift für Berufs- und 

Wirtschaftspädagogik (ZBW) wiederzufinden.  

2. Wie erwähnt bilden Sammelbände eine bedeutende Variante der Veröffentlichung von 

Forschungsergebnissen im analysierten Feld. So konnten Klusmeyer/Reinisch/Söll (2011) 

zeigen, dass das Publikationsaufkommen der befragten 313 Mitglieder der Sektion für Be-

rufs- und Wirtschaftspädagogik (BWP) der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissen-

schaft (DGFE) im Zeitraum von 1990 bis 2009 zu gleichen Teilen in Sammelwerken und 

Zeitschriften (je 40 %) erfolgte.  

3. In der Folgestudie erarbeiteten Söll/Reinisch/Klusmeyer (2014, 517ff.) Listen von Zeit-

schriften, die von den BWP-Mitgliedern in Hinblick auf ihre Reputation und Relevanz ge-

schätzt wurden. Entsprechend dieser Einschätzungen und dem realen Publikationsauf-

kommen wurden die Listen sortieren. Die Ergebnisse stellen die Basis der hier verwende-

ten Publikationsmedien dar, welche aus oben genannten Gründen um weitere Zeitschriften, 

Monografien und Sammelbände erweitert wurde.  

5
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Dieses Vorgehen führte zur Auswahl der folgenden Zeitschriften und Sammelwerke:  

Zeitschriften: Berufs- und Wirtschaftspädagogik – online (bwpat), Berufsbildung in Wissen-

schaft und Praxis (BWP), berufsbildung – Zeitschrift für Praxis und Theorie in Betrieb und 

Schule (PTBS), Bundesverband der Lehrerinnen und Lehrer an beruflichen Schulen (BLBS), 

Empirical Research in Vocational Education and Training (ERVET), Fachinformationssystem 

Bildung Literaturdatenbank (FIS), Grundlagen der Weiterbildung (GdW), Learning and In-

struction (LaI), Österreichische Zeitschrift für Berufsbildung (wissenplus), Österreichische 

Zeitschrift für Bildungsforschung (ÖZBF), Schweizer Zeitschrift für Bildungsforschung 

(SZBF), Unterrichtswissenschaft (Uwiss), Wirtschaft und Erziehung (WuE), Zeitschrift für 

Berufs- und Wirtschaftspädagogik (ZBW), Zeitschrift für Erziehungswissenschaft (ZfE), 

Zeitschrift für Pädagogik (ZfPäd)  

Sammelwerke: Empirische Forschung zu schulischen Handlungsfeldern, From Diagnostics to 

Learning Success, Jahrbuch der berufs- und wirtschaftspädagogischen Forschung (JBWP), 

Learning from errors at school and at work, Schriftenreihe der Berufs- und Betriebspädago-

gik, Tagungsbände zur Österreichischen Berufsbildungsforschungskonferenz 

Adaption der Suchstrategie und Kriterien für die Aufnahme in die Rechercheergebnisse 

Die Suchstrategie beschränkte sich vorerst darauf, die Literatur- und Publikationsverzeichnis-

se der entsprechenden Medien mit den Begriffen „Rechnungswesen“, „Accounting“, „Buch-

haltung“ und „Unternehmensrechnung“ zu durchsuchen. Titel, die diese Begriffe nicht ent-

hielten, aber einen Zusammenhang zum Thema vermuten ließen, wurden ebenfalls berück-

sichtigt. Erst wenn die Inspektion des Abstracts bzw. der Zusammenfassung belegte, dass es 

sich um einen Beitrag zur empirischen Lehr-Lernforschung im Fach Rechnungswesen handel-

te, wurde die Quelle aufgenommen.  

Als im Rahmen der Analyse der Zeitschriften klar wurde, welche LehrstuhlinhaberInnen sich 

besonders intensiv mit der Lehr-Lernforschung im Fach Rechnungswesen auseinandersetzten, 

wurde die Suchstrategie adaptiert und die Publikationslisten der Standorte Bamberg, Frank-

furt, Mannheim und Wien genauer analysiert.  

Die Auswertung der Rechercheergebnisse erfolgt tabellarisch, indem Angaben zu den Auto-

rInnen, dem Publikationsjahr, dem Titel und dem Publikationsmedium dargestellt werden. 

Eine inhaltliche Auswertung bzgl. der konkret untersuchten Fragestellung sowie der erzielten 

Befunde und eine methodische Auswertung bzgl. des Studiendesigns sowie der verwendeten 

Analysemethoden sind in Arbeit.  
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4 Diskussion der Ergebnisse  

Unter Verwendung der Suchbegriffe „Rechnungswesen“, „Accounting“, „Buchhaltung“, „Un-

ternehmensrechnung“ führte die Literatursuche zu folgenden Trefferzahlen:  

Tabelle 2: Trefferzahlen der Literatursuche 

 

Rechnungswesen Buchhaltung Unternehmensrechnung 

bwpat 204 59 2 

ZBW 56 1 0 

BWP  15 2 0 

FIS 17 0 0 

wissenplus 7 1 0 

ERVET 7 0 0 

BLBS  3 1 0 

JBWP 1 0 0 

LaI 1 0 0 

PTBS 0 0 0 

GdW 0 0 0 

WuE 0 0 0 

ZfPäd 0 0 0 

ZfE 0 0 0 

Uwiss 0 0 0 

SZBF 0 0 0 

ÖZBF 0 0 0 

 

Viele der in Tabelle 2 dargestellten Treffer entpuppten sich allerdings als nicht-empirische 

Studien der Lehr-Lernforschung, sodass sich die Zahl der relevanten Publikationen letztlich 

auf rund 80 (vgl. Tabelle 3) reduzierte. In Tabelle 3 wurden die Ergebnisse des Literaturre-

views inhaltlich geordnet. Dies führte zu einer Gruppierung, die typische Kernfragen der 

Lehr-Lernforschung widerspiegelt. Betrachtet man Tabelle 3 genauer so fallen einige erwäh-

nenswerte Aspekte auf.  

Inhaltlich betrachtet … 

… beschäftigen sich einige Untersuchungen (1) mit der Erklärung des Lernerfolgs von Schü-

lerInnen im Fach Rechnungswesen, insbesondere mit den Effekten der Unterrichtsgestaltung 

(selbstorganisationsoffenes Lernen bzw. kooperatives, offenes Lernen im Vergleich zum tra-

ditionellen Unterricht), (2) mit den Effekten der Unterrichtsgestaltung bzw. des Lehrerhan-

delns auf motivationale und emotionale Aspekte, (3) mit Lehrersichtweisen im Rechnungswe-

senunterricht, (4) mit (fach)didaktischen Aspekten des Rechnungswesenunterrichts, wie den 

Unterrichtsmustern oder der kognitiven Aktivierung, und (5) mit der Übungsfirma als Lern-

ort. Auch Studien zur Analyse der im Unterricht eingesetzten Lernaufgaben liegen vor (6). 

Mit Initiierung der großangelegten Projekte ASCOT (technologieorientierte Kompetenzmes-

7
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sung in der beruflichen Bildung) und KoMeWP (Kompetenzmessung im wirtschaftspädago-

gischen Studium) erfolgte zudem (7) die Erforschung der Kompetenzmodellierung bzw. 

Kompetenzmessung von Lernenden und Lehrenden in der Berufsbildung, einige davon mit 

explizitem Fokus auf das Fach Rechnungswesen.  

In Summe erscheint damit die Domäne Rechnungswesen umfassender und vielseitiger er-

forscht als man aufgrund der lange Zeit kaum beobachtbaren, empirischen Ausrichtung der 

Berufs- und Wirtschaftspädagogik vermuten könnte. Dies ist insbesondere den Forschungs-

bemühungen von Jürgen Seifried (Universität Mannheim) und Eveline Wuttke (Universität 

Frankfurt) sowie deren MitarbeiterInnen zu verdanken.  

Zeitlich betrachtet … 

… stellt sich die Lehr-Lernforschung im Fach Rechnungswesen als ein noch sehr junges Feld 

dar. Die erste empirische Studie, die im Rahmen des vorliegenden Literaturreviews ausge-

macht werden konnte, stammt von Pawlik (1980) zu von SchülerInnen wahrgenommenen in-

haltlichen Problemfeldern und Herausforderungen im Fach Rechnungswesen. Erst zwei De-

kaden später fand die fachdidaktischen Lehr-Lernforschung zum Rechnungswesen im Rah-

men der sogenannten SoLe III-Studie (Seifried 2004) ihre Fortsetzung. Es ist den zahlreichen 

Publikationen, die aus Seifrieds Dissertationsprojekt „Fachdidaktische Variationen in einer 

selbstorganisationsoffenen Lernumgebung“ sowie seinem Habilitationsprojekt „Unterricht aus 

der Sicht von Handelslehrern“ zu verdanken, dass zum Fach Rechnungswesen überhaupt eine 

empirische, fachdidaktische Forschung existiert. Ab 2010 legten dann Wuttke und Türling 

den Forschungsfokus in ihren Arbeiten auf die Rolle der Schülerfehler beim Lehren und Ler-

nen im Fach Rechnungswesen; ein Forschungsthema, das im Vergleich zu anderen Fachdi-

daktiken durch die AutorInnen einen besonderen Stellenwert erfahren hat. Mit der Habilitati-

onsschrift von Winther (2010) und dem durch die ASCOT-Initiative geweckten Forschungs-

interesse an der Kompetenzmodellierung in berufsbildenden Domänen wurden die Publikati-

onen zur Erfassung von kaufmännischen Kompetenzen zahlreicher. Kürzlich wurden Kompe-

tenzmodelle zur Erfassung von Rechnungswesenkompetenzen bei Lernenden vorgelegt (Gug-

gemos/Schönlein 2015; Helm 2016a). Aber auch die Erfassung der Lehrerkompetenzen, kon-

kret des fachdidaktischen Wissens von Lehrkräften im Fach Rechnungswesen, erlebt aktuell 

ihren Höhepunkt (z.B. Berger et al. 2013; Schnick-Vollmer et al. 2015; Helm/Mayer im Re-

view). Ein Blick in die Zukunft verweist u.a. auf Publikationen zum kognitiven Aktivierungs-

potential im Fach Rechnungswesen (z.B. Fritsch/Kopf 2014 bzgl. Lernaufgaben; Minnameier 

et al. 2015) sowie zum Einfluss des Professionswissens auf die Unterrichtsgestaltung und den 

Lernerfolg von SchülerInnen im Fach Rechnungswesen (Wuttke et al. 2015; Helm 2016b). 

Regional betrachtet … 

… fällt auf, dass Studien aus Österreich im Vergleich zu jenen aus Deutschland gerade einmal 

rund ein Fünftel der Rechercheergebnisse ausmachen. Dies verwundert insbesondere vor dem 

Hintergrund, dass das Fach Rechnungswesen in der kaufmännischen Ausbildung in Öster-

reich, konkret in der Handelsakademie, einen zentralen Stellenwert einnimmt: „Der Schultyp 
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Handelsakademie zählt derzeit zu den bedeutendsten Schulformen im berufsbildenden Be-

reich der österreichischen Bildungslandschaft. Gemäß dem Lehrplan stellen die Unterrichts-

gegenstände Betriebswirtschaft und Rechnungswesen das Kernstück der berufsbildenden Fä-

cher dar. Sie umfassen nicht nur rund 50% des Stundenkontingents für die berufsbildenden 

Fächer, sondern bilden auch die inhaltliche Grundlage für andere Unterrichtsgegenstände wie 

vor allem Wirtschaftsinformatik oder das Betreiben der Übungsfirma.“ (Greimel-Fuhrmann 

2008, 2) 

Bestehende Desiderate betrachtet … 

… zeigt sich, dass vor allem das Schülerlernen betreffend fast ausschließlich Befunde aus der 

Bamberger SoLe III-Studie zum Lernen in einer selbstorganisationsoffenen Umgebung vor-

liegen. Der Reiz dieser Studien liegt v.a. in der Analyse unterschiedlicher Informationsquellen 

wie Video-/Audiodaten und Erlebnisdaten mittels Continuous-State-Sampling sowie traditio-

nellen Schülerbefragungen und -testungen (z.B. Seifried 2004, 113f.). Diesem aufwendigen 

Studiendesign steht eine vergleichsweise geringe Stichprobe von 67 SchülerInnen in drei 

Klassen gegenüber (ebd., 125), was einerseits die Verallgemeinerbarkeit der Studienergebnis-

se einschränkt und andererseits die Analyse von Kontexteffekten auf Klassenebene nicht er-

möglicht. Auch erstreckte sich das Forschungsprojekt „lediglich“ über den Zeitraum eines 

Schuljahres, sodass über die Entwicklung der Kompetenzen von SchülerInnen wenig ausge-

sagt werden kann. Inhaltlich betrachtet deckt es aber zentrale Aspekte des Lernens ab, indem 

nicht nur kognitive Lernerfolge der SchülerInnen (erreichte Lernziele, Problemlösefähigkeit) 

erfasst wurden, sondern auch das emotionale und motivationale Befinden sowie die Einschät-

zung der Lernumgebung und das Kommunikationsverhalten im Unterricht untersucht wurden. 

Dennoch bleiben wichtige inhaltliche Fragestellungen offen, bspw. zur kognitiven Aktivie-

rungsqualität, zu den kognitiven Denkprozessen von SchülerInnen beim Bearbeiten von Lern-

aufgaben, zur sozialen Kompetenz von Lernenden, zum Klassenklima, zur Entwicklung des 

Selbstkonzepts oder zum Umgang mit Heterogenität im Unterricht; um nur einige Aspekte zu 

nennen. Auch wenn in anderen Studien, wie bspw. dem Forschungsprojekt zu typischen 

Schülerfehlern im Fach Rechnungswesen, einige dieser Desiderate in Angriff genommen 

wurden, so besteht weiterhin großer Bedarf an zusätzlicher fachdidaktischer Lehr-

Lernforschung im Rechnungswesen. Meine Arbeiten im Rahmen der LOTUS-Studie Lernen 

in Offenen und Traditionellen UnterrichtsSettings, Helm 2014a) sowie das vorliegende Spezi-

al, das ebenfalls aus dieser Studie hervorging, leisten dazu einen Beitrag. 
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Tabelle 3: Ergebnisse des Literaturreviews 

AutorInnen Jahr Titel Medium 
 

Unterrichtsforschung 
lernerseitige Aspekte: kognitive Aspekte 

Seifried, J. et al. 2002 Was lernen Schülerinnen und Schüler im selbstorganisationsoffenen 
Rechnungswesenunterricht? 

ZBW 

Seifried, J.  2004 Fachdidaktische Variationen in einer selbstorganisations-offenen 
Lernumgebung 

Mono 

Seifried, J. 2004 Schüleraktivitäten beim selbstorganisierten Lernen und deren Aus-
wirkungen auf den Lernerfolg 

ZFE 

Sembill, D.  
et al. 

2007 Selbstorganisiertes Lernen in der beruflichen Bildung - Abgrenzun-
gen, Befunde und Konsequenzen 

bwpat 

Konczer, K. 2009 Lerntransfer in der universitären Ausbildung im Fach  
Rechnungswesen 

wissenplus 

Fortmüller, R.  
et al. 

2012 Eine österreichweite Vergleichsstudie zu den Rechnungswesenkennt-
nissen der Schüler/innen von COOL- und herkömmlichen Klassen  

wissenplus 

Helm, C. 2013 Does cooperative open learning cause cognitive overload? And, how 
do teachers react in order to prevent from excessive demand? A  
multigroup analysis in Accountancy 

ELSIN 

Helm, C. 2014 COoperative Open Learning in Commercial Education: Multilevel 
Analysis of First Grade Students’ Learning Outcomes 

RefEdu 

Riebenbauer, E.  2014 Die Karte im Kopf – Concept Maps im Wirtschaftsunterricht wissenplus 

Helm, C. 2015 Determinants of competence development in accounting in upper 
secondary education 

ERVET 

Helm, C. iR Analysis of quantitative social learning networks in collaborative-
open and traditional education – effects on students’ academic 
achievement and pro-social behaviour in Accounting 

JERO 

Helm, C. iR Zentrale Qualitätsdimensionen von Unterricht und ihre Effekte auf 
Schüleroutcomes 

ZBF 

Helm, C. 2014a 
iR 

Lernen in Offenen und Traditionellen UnterrichtsSettings (LOTUS). 
Empirische Analysen zur Kompetenzentwicklung im Fach Rech-
nungswesen sowie zu förderlichen Elementen kooperativen, offenen 
Lernens an BMHS in Österreich 

Mono 

 
lernerseitige Aspekte: motivationale und emotionale Aspekte 

Wuttke, E.  1998 Motivation und Lernstrategien in einer selbstorganisationsoffenen 
Lernumgebung: Eine empirische Untersuchung bei  
Industriekaufleuten 

Mono 

Seifried, J.  2004 Der Einfluss didaktischer Schwerpunktsetzungen auf das motivatio-
nale Erleben des Rechnungswesenunterrichts in einer selbstorganisa-
tionsoffenen Lernumgebung 

ZBW 

Seifried, J./ 
Sembill, D.  

2005 Schülerfragen - ein brachliegendes didaktisches Feld ZBW 

Seifried, J./ 
Klüber, C.  

2006 Unterrichtserleben in schüler- und lehrerzentrierten  
Unterrichtsphasen 

Uwiss 

Winther, E./ 
Achtenhagen, F. 

2008 Personale traits und selbstregulative states zur Beschreibung von Un-
terrichtsprozessen 

Uwiss 

Wolf, K. D./ 
Schumacher, L. 

2010 Heterogene Erlebensprozesse im kaufmännischen Unterricht – Resul-
tate individueller Dispositionen und Prädiktoren von Erfolgsmaßen? 

ZBW 

Fuhrmann, B.  2011 Kausalattribuierungen von Prüfungsleistungen im Fach  
Rechnungswesen 

ZBW 

Kögler, K./ 
Wuttke, E.  

2012 Unterrichtliche Monotonie als Bedingungsfaktor für Schülerlange-
weile im Fach Rechnungswesen 

JBWP 

Helm, C.  2015 Reziproke Effekte zwischen wahrgenommenem Lehrerverhalten, 
intrinsischer Motivation und der Schülerleistung im Fach „Rech-
nungswesen“ 

AMS 
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lernerseitige Aspekte: Schülerfehler 

Pawlik, W.  1980 Fachdidaktik des Unterrichts in Rechnungswesen – Empirische Un-
tersuchung zur schülerbezogenen Abgrenzung von Problemfeldern 

ZBW 

Seifried, J./ 
Wuttke, E.  

2010 Potenziale des Lernens aus Fehlern in Abhängigkeit von methodi-
schen Grundentscheidungen 

ZBW 

Seifried, J./ 
Wuttke, E.  

2010 Student errors: how teachers diagnose them and how they respond to 
them 

ERVET 

Türling, J. M. 
et al. 

2011 ,Typische‘ Schülerfehler im Rechnungswesenunterricht – Empirische 
Befunde einer Interviewstudie 

ZBW  

Türling, J. M.  
et al.  

2012 Teachers’ Knowledge about Domain Specific Student Errors BiSam 

Wuttke, E./ 
Seifried, J.  

2012 Ansätze der Identifikation typischer Schülerfehler – Ergebnisse aus 
Studien in kaufmännischen Schulen 

Uwiss 

Wuttke, E./ 
Seifried, J.  

2013 Diagnostic competence of (prospective) teachers in vocational  
education 

BiSam 

Türling, J. M. 2014 Die professionelle Fehlerkompetenz von (angehenden) Lehrkräften – 
eine empirische Untersuchung im Rechnungswesenunterricht 

Mono 

 
lehrerseitige Aspekte 

Seifried, J.  2002 Selbstorganisiertes Lernen im Rechnungswesen ZBW 

Greimel-
Fuhrmann, 
B./Geyer, A. 

2005 Die Wirkung von Interesse und Sympathie auf die Gesamt-
beurteilung in der Lehrevaluation. Direkte und indirekte Effekte unter 
Berücksichtigung des Lehrverhaltens 

EmpPäd 

Seifried, J./ 
Sembill, D.  

2005 Schülerfragen – ein brach liegendes didaktisches Feld ZBW 

Seifried, J.  2006 Sichtweisen auf die methodische Gestaltung von Unterricht ZBW 

Seifried, J./ 
Klüber, C.  

2006 Lehrerinterventionen beim selbstorganisierten Lernen BiSam 

Greimel- 
Fuhrmann, B./ 
Rechberger, J.  

2007 Wenn Schüler selbstorganisiert lernen, was tun dann die Lehrer? 
Analyse der Anforderungen an Lehrkräfte, gezeigt am Beispiel des 
kooperativen offenen Lernens an berufsbildenden Schulen 

bwpat 

Greimel- 
Fuhrmann, B. 

2008 Die Gestaltung des betriebswirtschaftlichen Unterrichts an österrei-
chischen Handelsakademien 

bwpat 

Seifried, J.  2009 Unterrichtsplanung von (angehenden) Lehrkräften an kaufmänni-
schen Schulen 

ZBW 

Seifried, J.  2009 Unterricht aus der Sicht von Handelslehrern Mono 

Seifried, J.  2010 Sichtweisen von Lehrkräften an kaufmännischen Schulen ZBW 

Seifried, J.  2010 Unterrichtliche Kommunikation von Lehrkräften an kaufm. Schulen ZBW 

Götzl, M. et al. 2013 Bleibt alles anders!? Sozialformen, Unterrichtsphasen und echte 
Lernzeit im kaufmännischen Unterricht 

bwpat 

Götzl, M./ 
Jahn, R. W. 

2014 Unterrichtsmuster sichtbar machen – Zur Variabilität von Unter-
richtsrhythmen und Sozialformen im kaufmännischen Unterricht 

ZBW 

Helm, C. 2014 Erfassung von Freiheitsgraden im Unterricht mittels Latent Class 
Analysis 

BiSam 

Minnameier, G. 
et al. 

2015 Videoanalysen in der Unterrichtsforschung: Methodische Vorge-
hensweisen und Anwendungsbeispiele 

Mono 

 
Aspekte im Zusammenhang mit dem Unterrichtsmaterial 

Niegemann,  
H. M. et al. 

1998 Lernen mit arbeitsanalogen Lernaufgaben zur Kostenrechnung: Bei-
träge zu Theoriebildung, Forschungsmethodik und Empirie 

ZBW 

Stark, R. et al. 1998 Lernen mit Lösungsbeispielen in der kaufmännischen Erstausbildung 
– Versuche der Optimierung einer Lernmethode 

ZBW 

Stark, R. et al. 2002 Conditions and effects of example elaboration  LaI 

Folker, E.  2011 Lesbarkeit von Rechnungswesenbüchern an kaufm. Berufsschulen ZBW 

Folker, E.  2012 Illustrationen in Rechnungswesenbüchern ZBW 

Fritsch, S./ 
Kopf, C. 

2014 Identifizierung und Einschätzung des kognitiven Potenzials von 
Lernaufgaben: Skizze zweier Forschungsprojekte aus dem Fach Wirt-
schaftspädagogik 

BiSam 
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Aspekte im Zusammenhang mit dem Konzept der Übungsfirma 

Riebenbauer, E.  2006 Agieren auf globalen Märkten – welche Anforderungen stellt dies an 
die Übungsfirma? 

bwpat 

Neuweg, G. H./ 
Maderthaner, P./ 
Frei, J. 

2008 Die Übungsfirma in Österreich – Zur Weiterentwicklung des Kon-
zepts durch eine forschungsunterstützte Qualitätsoffensive 

bwpat 

Stock, M./ 
Riebenbauer, M. 

2008 Kompetenzorientiertes Lehren und Lernen in der Übungsfirma am 
Beispiel des betrieblichen Rechnungswesens 

bwpat 

Test    

Kompetenzforschung 
Kompetenzen der Lernenden 

Seeber, S.  2008 Ansätze zur Modellierung beruflicher Fachkompetenz in kaufmänni-
schen Ausbildungsberufen 

ZBW 

Winther, E./ 
Achtenhagen, F. 

2008 Kompetenzstrukturmodell für die kaufmännische Bildung ZBW 

Dobrovits, I./ 
Gatterer, B. 

2009 Kompetenzorientiert Prüfen – Anspruch und Wirklichkeit im  
Fachbereich Rechnungswesen 

wissenplus 

Winther, E. 2010 Kompetenzmessung in der beruflichen Bildung Mono 

Winther, E. 2011 Das ist doch nicht fair! – Mehrdimensionalität und Testfairness in 
kaufmännischen Assessments 

ZBW 

Winther, E. 2011 Kompetenzorientierte Assessments in der beruflichen Bildung - Am 
Beispiel der Ausbildung von Industriekaufleuten 

ZBW 

Helm, C./ 
Wimmer, B. 

2012 Wie lässt sich der Lernerfolg von Schülerinnen/Schülern im Fach 
Rechnungswesen messen? 

wissenplus 

Seeber, S.  2013 Mathematische Kompetenzen an der Schwelle und an Ende der 
kaufmännischen Berufsausbildung 

ZBW 

Winther, E.  
et al. 

2013 Zusammenhänge zwischen allgemeinen und beruflichen Kompeten-
zen in der kaufmännischen Erstausbildung. 

ZBW 

Guggemos, J./ 
Schönlein, M. 

2015 Modellierung von Kompetenzen in der beruflichen Bildung – Ent-
wicklung und Validierung eines Kompetenzniveaumodells für das 
externe Rechnungswesen 

ZBW 

Eigenmann, R.  
et al.  

2015 Aufgaben angehender Industriekaufleute im Controlling: Ansätze zur 
Modellierung des Gegenstandsbereichs 

ZBW 

Aprea, C. et al. 2015 Kompetenzfacetten von Financial Literacy: Sichtweisen verschiede-
ner Akteure 

JBWP 

Helm, C.  2016 Berufsbildungsstandards und Kompetenzmodellierung im Fach 
Rechnungswesen 

BIBB 

Test    
Kompetenzen der Lehrenden 

Stöttinger, K. 2011 Was Lehrerinnen und Lehrer wissen müssen wissenplus 

Berger, S. et al.  2013 Entwicklung eines Testinstruments zur Erfassung des fachlichen und 
fachdidaktischen Wissens von Studierenden der Wirtschaftspädago-
gik – Erste Erfahrungen und Befunde.  

BiSam 

Fortmüller, R.  
et al. 

2014 Entwicklung der fachdidaktischen Fähigkeiten zur Formulierung von 
Problemstellungen im Fach Rechnungswesen 

wissenplus 

Fritsch, S./ 
Kopf, C. 

2014 Identifizierung und Einschätzung des kognitiven Potenzials von 
Lernaufgaben: Skizze zweier Forschungsprojekte aus dem Fach Wirt-
schaftspädagogik 

BiSam 

Seifried, J./ 
Wuttke, E. 

2015 Was wissen und können (angehende) Lehrkräfte an kaufmännischen 
Schulen? Empirische Befunde zur Modellierung und Messung der 
professionellen Kompetenz von Lehrkräften 

EmpPäd 

Riebenbauer, E.  2015 Analyse von Einflussfaktoren auf das Rechnungswesenwissen von 
Studierenden der Wirtschaftspädagogik 

wissenplus 

Schopf, C./ 
Zwischen-
brugger, A. 

2015 Wie gut erklären Studienanfänger/innen und welche Rolle spielt da-
bei ihr Fachwissen? Eine quantitative Untersuchung im Masterstudi-
um Wirtschaftspädagogik an der Wirtschaftsuniversität Wien 

wissenplus 

Fritsch, S. et al.  2015 The impact of university teacher training on prospective teachers’ CK 
and PCK – a comparison between Austria and Germany 

ERVET 
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Bouley, F. et al.  2015 Professional Competence of Prospective Teachers in Business and 
Economcis Education 

PJE 

Schnick-Voll-
mer, K. et al.  

2015 Modeling competencies of prospective teachers in business and eco-
nomics education: professional knowledge in accounting.  

ZfP 

Bouley, F. et al.  2015 Der Einfluss von universitären und schulischen Lerngelegenheiten 
auf das Fachwissen und fachdidaktische Wissen von angehenden 
Lehrkräften an kaufmännisch-berufsbildenden Schulen 

ZfPäd 

Helm, C./ 
Mayer, S. A. 

iR Pedagogical Content Knowledge von Rechnungswesenlehrkräften – 
Explorative Befunde einer Onlinebefragung aus Österreich 

JBWP 

Anmerkungen. Mono = Monographie, JERO = Journal for Educational Research Online, PJE = Peabody 
Journal of Education, EmpPäd = Empirische Pädagogik, BiSam = Beitrag im Sammelwerk, 
RefEdu = Reflecting Education, ELSIN = Education, Learning, Styles, Individual diffe-
rences Network, ZfP = Zeitschrift für Psychologie, AMS = Zeitschrift „AMS report“, iR = 
im Review. 

 

5 Anmerkungen zum Spezial und zur LOTUS-Studie 

Das vorliegende Spezial: Unterrichtsforschung im Fach Rechnungswesen stellt ein neues 

Format der Zeitschrift Berufs- und Wirtschaftspädagogik – online dar, weil erstmals studenti-

schen Arbeiten über diese Plattform veröffentlicht werden. Wir, die AutorInnen dieses Spezi-

als, bedanken uns recht herzlich für diese Gelegenheit bei den HerausgeberInnen. Gleichzeitig 

erfordert dieses neue Format ein paar Informationen zur Genese und zu den Aspekten der stu-

dentischen Arbeiten zu geben, damit diese im rechten Licht gelesen und interpretiert werden 

können.  

Genese der Beiträge: Die Arbeiten entstanden in einem Forschungsseminar zu zentralen Fra-

gestellungen der Wirtschaftspädagogik, das ich im Sommersemester 2015 im Rahmen meiner 

Vertretungsprofessur am Lehrstuhl der Wirtschaftspädagogik der Universität Bamberg abhal-

ten durfte. Das Ziel des Seminars war es, den Studierenden das Durchlaufen eines For-

schungsprozesses zu ermöglichen. In diesem Sinne wurden die Studierenden aufgefordert, 

Daten aus dem LOTUS-Projekt (Lernen in Offenen und Traditionellen UnterrichtsSettings, 

Helm 2014a) in Hinblick auf selbstgewählte Forschungsfragen zu analysieren und eine Haus-

arbeit in Form eines wissenschaftlichen Papers zu verfassen. Die Ziele der LOTUS-Studie 

liegen in der Analyse der Effekte der Schul- und Unterrichtsinnovation „COOL“ (COoperati-

ves Offenes Lernen) auf die Entwicklung der fachlichen sowie überfachlichen Schülerleistun-

gen im Rechnungswesen. COOL stellt eine bottom up-Initiative von Lehrpersonen dar, die 

1996 an der Handelsschule in Steyr (Oberösterreich) gestartet wurde. COOL baut auf die Dal-

tonplan-Pädagogik der US-Amerikanerin Helen Parkhurst auf. Die Grundprinzipien der Dal-

tonplan-Pädagogik sind Freedom (Lernen in Freiheit, Wahlfreiheit), Co-operation (kooperati-

ves Lernen) und Budgeting Time (selbstständiges Lernen, selbstständige Zeiteinteilung). Ne-

ben der Erforschung von COOL nimmt die LOTUS-Studie die Lernprozesse der SchülerInnen 

allgemein in den Blick (z.B. das kooperative Lernen, die Lernmotivation). Für diese Zwecke 

wurde eine Längsschnittstudie mit 24 Klassen berufsbildender mittlerer und höherer Schulen 

(BMHS) in ganz Österreich durchgeführt. Über 700 SchülerInnen nahmen am Ende jedes 

Schuljahres, beginnend mit dem Schuljahr 2011/12, an 45minutigen Papier-Bleistift-

Testungen im Fach Rechnungswesen sowie an 45minutigen Onlinebefragungen zur Unter-
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richtswahrnehmung und zu Schülermerkmalen teil. Aktuell, d.h. im Sommersemester 2016, 

wird der sechste Messzeitpunkt durchgeführt. Die im Längsschnitt untersuchten SchülerInnen 

befinden sich bereits in den Maturaklassen. Für die vorliegenden Analysen wurden die ersten 

beiden Messzeitpunkte herangezogen.  

Hinweise zur Qualität: Bei den hier vorgestellten Beiträgen handelt es sich um studentische 

Arbeiten, die in relativ kurzem Zeitraum erstellt werden mussten. Daher mussten Abstriche in 

Hinblick auf die Rezeption der Theoriegrundlagen bzw. des bestehenden Forschungsstandes 

sowie beim methodischen Vorgehen (z.B. Vernachlässigung der Mehrebenenstruktur der Da-

ten, Prüfung von Wirkketten im Rahmen von Pfadmodellen, …) in Kauf genommen werden. 

Dennoch verfügen die Arbeiten über ein sehr hohes Niveau. Der/Die LeserIn ist herzlich ein-

geladen sich selbst davon zu überzeugen und ein eigenes Urteil zu bilden. 

Inhaltlicher Ausblick auf das Spezial: Unterrichtsforschung im Fach Rechnungswesen 

Die ersten drei Arbeiten von Krumpholz, Kirchner und Sauer beschäftigen sich mit den Ba-

sisdimensionen der Unterrichtsqualität „kognitiver Aktivierung“, „Klassenführung“ und 

„lernförderliches Klima“ im Fach Rechnungswesen, indem sie bspw. Aspekte des Modells 

der latenten Tiefenstrukturen der Unterrichtsqualität nach Klieme/Pauli/Reusser (2009) empi-

risch prüfen. An die Arbeit von Frau Kirchner zum Lernklima inhaltlich anschließend be-

schäftigen sich Rebhan und Herlitzius in ihren Beiträgen mit der Klassengemeinschaft bzw. 

dem kooperativen Lernen der SchülerInnen im Rechnungswesenunterricht. Hervorzuheben ist 

hierbei die fortgeschrittene methodische Vorgehensweise. So wird bspw. die quantitative, so-

ziale Netzwerkanalyse eingesetzt, um das Kooperationsverhalten in den untersuchten Klassen 

zu analysieren. Ochs und Christ erforschen motivationale Aspekte des Lernens im Fach 

Rechnungswesen. Konkret versuchen sie das Selbstkonzept und die identifizierte Regulation 

durch Unterrichts- und Schülermerkmale (z.B. offener vs. traditioneller Unterricht, soziale 

Herkunft) vorherzusagen. Im achten Beitrag gibt Kolper einen Überblick zu Berufswahltheo-

rien, auf Basis derer die Autorin Prädiktoren des Berufserfolgs von AbsolventInnen der be-

rufsbildenden mittleren und höheren Schulen identifiziert. Das Spezial abschließend widmet 

sich Bergmann in seinem Beitrag der Frage, inwiefern bestimmte offene Items im Rahmen 

einer Onlinebefragung sich zur Erfassung des fachdidaktischen Professionswissens von öster-

reichischen Lehrkräften im Rechnungswesen eignen.  

Danksagung 

Die Darstellung des Status quo der Lehr-Lernforschung im Fach Rechnungswesen sowie die 

Vorschau auf das Spezial sollte zum Weiterlesen anregen. In diesem Sinne bedanke ich mich 

als Herausgeber dieses Spezials sehr herzlich bei allen, die zum Entstehen beigetragen haben, 
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MARIA KRUMPHOLZ (Universität Bamberg) 

Welchen Einfluss übt die kognitive Aktivierung im Fach  

Rechnungswesen auf den Lernerfolg der SchülerInnen aus?  

Eine Analyse direkter und indirekter Effekte im Rahmen der 

LOTUS-Studie 

Abstract  
 

Eine zentrale Frage der Lehr-Lern-Forschung stellt die Identifikation relevanter Prädiktoren fachli-

cher Schülerkompetenzen dar. In dieser Arbeit soll deshalb der Einfluss des Unterrichtsmerkmals 

kognitive Aktivierung (KA) auf die Rechnungswesenkompetenz (RK) analysiert werden, da diese 

insbesondere für das fachliche Verständnis und den Wissenserwerb relevant ist. Im Kontext der im 

Rahmen von TIMSS durchgeführten Pythagoras-Studie wurde ein bewährtes Theoriemodell entwi-

ckelt, das die Wirksamkeit von kognitiv aktivierendem Mathematikunterricht erklärt. Aufgrund der 

Relevanz von Mathematik für kaufmännische Prozesse ist anzunehmen, dass diese Wirkung auch für 

den kaufmännischen Unterricht gilt. Daher erfolgt die Überprüfung eines Ausschnittes des Modells 

der Basisdimensionen von Unterrichtsqualität und deren vermutete Wirkungen auf das Wissen und 

Verständnis von Lernenden im Fach Rechnungswesen. Infolge der KA durch die Lehrkraft müssen 

die Lerninhalte von den Lernenden im Rahmen kognitiver Lernaktivität (KLA) verarbeitet und ver-

standen werden. Mithilfe eines eigens entwickelten RK-Tests wird der Lernerfolg der SchülerInnen 

erfasst. 

Um didaktische Handlungsempfehlungen für einen erfolgreichen Rechnungswesenunterricht abzulei-

ten, erfolgte an 24 österreichischen berufsbildenden Schulen im Rahmen der LOTUS-Studie (Helm, 

2014) eine Untersuchung verschiedener Determinanten der Schülerleistung. In der vorliegenden Ar-

beit werden die Daten der Felderhebung zum Ende der 9. Jahrgangsstufe analysiert. Der Altersdurch-

schnitt der insgesamt 648 Probanden (447 weiblich und 183 männlich), beträgt 14.5 Jahre. Auf Schü-

ler- sowie Klassenebene führten die Regressionsanalysen zu denselben Ergebnissen. Die zentrale 

Hypothese, dass KA einen Einfluss auf die Schülerleistung ausübt, konnte nicht bestätigt werden. Auf 

dem indirekten Wirkungspfad ließ sich jedoch ein positiver Effekt zwischen der KA und der Mediati-

onsvariablen KLA belegen. Allerdings konnte kein bedeutsamer Einfluss der KLA, die die Verarbei-

tungstiefe der Lernenden repräsentiert, auf die RK festgestellt werden. Diese Ergebnisse bedürfen 

einer intensiven theoriegeleiteten und datengestützten Diskussion, um Ursachen, Auswirkungen, Lö-

sungsmöglichkeiten sowie praktische Implikationen für die Lehr-Lern-Forschung und Unterrichtspra-

xis der Domäne Rechnungswesen aufzuzeigen.  

Schlüsselwörter: kognitive Aktivierung, Rechnungswesen, Schülerleistung, berufsbildende Schulen 
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Does the influence of cognitive activation in professional account-

ing predict the learning success of pupils? 

The identification of relevant predictors of students’ subject-specific achievement is one of the cen-

tral questions in teaching and learning research. Therefore, this article focuses on cognitive activation 

and its effects on accounting competence. This method of instruction is especially relevant for sub-

ject-specific understanding and knowledge acquisition. In the context of the well-known Pythagoras-

Study an established theoretical model was generated that successfully explains the efficiency of cog-

nitively activating mathematics lessons. Based on the relevance of mathematics for the understanding 

of commercial processes we assume that this theoretical model is also true for business-related do-

mains. Thus, parts of theoretical model of basic dimensions of instruction quality and their assumed 

effects on students’ knowledge and understanding are examined. As part of classroom learning, stu-

dents process, reflect and understand learning content as a result to the cognitive activation through 

teachers. In the present study students’ achievements will be measured with a specially developed 

accounting competence test.  

Within the framework of the LOTUS study (Helm, 2014) an examination of several determinants of 

students’ performance took place at 24 vocational schools in Austria in order to develop didactical 

guidance for effective accounting lessons. This article comprises an analysis of data of the second 

measurement point at the end of grade 9. The average age of the 648 tested pupils, 447 female and 

183 male participants, was 14.5 years. The regression analysis resulted in the same findings when 

conducted on individual and on the class level. The central hypothesis that cognitive activation influ-

ences students’ performance could not be confirmed. However, it proved that there exists a positive 

effect of cognitive activation on the mediation variable cognitive learning activity. Nevertheless, there 

was no considerable impact of cognitive learning activity, which represents the processing depth of 

learning, on the students’ accounting competence. These results require an intensive theory-driven 

and data-based discussion to show causes, consequences, solutions and practical implications for 

teaching and learning research and the teaching practice in accounting.  

Keywords: cognitive activation, accounting, students’ performance, vocational schools 

 

1 Problemstellung 

„Fachliche Leistungen gelten gemeinhin als das zentrale Zielkriterium, an dem der Erfolg von 

Schule und Unterricht gemessen wird“ (Schrader/Helmke 2008, 285). Die Identifikation rele-

vanter Prädiktoren von fachlichen Schülerkompetenzen stellt eine der zentralen Fragen der 

Lehr-Lern-Forschung dar (Schrader/Helmke, 2008; Hosenfeld/Helmke/Schrader 2002). Im 

Gegensatz zu allgemeinbildenden Unterrichtsfächern, wie insbesondere Mathematik (Schra-

der/Helmke 2008, 288 & 296), liegt die Forschung im Berufsbildungsbereich und vor allem in 

der Domäne Rechnungswesen weit zurück (Seeber et al. 2010; Seifried 2004; Helm 2014). 

Bisherige Analysen im Bereich Rechnungswesen fokussierten sich besonders auf das duale 

Ausbildungssystem (Helm 2015, 7). Im Rahmen der LOTUS-Studie (Lernen in Offenen und 

Traditionellen UnterrichtsSettings) wurden u.a. Determinanten für die Entwicklung von Schü-
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lerleistungen im Fach Rechnungswesen an österreichischen berufsbildenden mittleren und 

höheren Schulen (BMHS) untersucht, um didaktische Handlungsempfehlungen für die Unter-

richtspraxis abzuleiten (Helm 2014). Ziel dieser Arbeit ist eine weiterführende Untersuchung 

ausgewählter Prädiktoren, die die Rechnungswesenkompetenz österreichischer BMHS-

SchülerInnen aufgrund theoretischer sowie empirischer Grundlagen besonders zu beeinflus-

sen scheinen.  

Allgemein gilt, dass neben individuellen Schülermerkmalen, die den „engsten Bezug zur 

Leistung“ (Schrader/Helmke 2008, 287) aufweisen, insbesondere Qualitätsmerkmale guten 

Unterrichts für die Schülerleistung förderlich sind (Klieme/Rakoczy 2008, 228). Basierend 

auf motivations-, kognitions- sowie instruktionspsychologischen Annahmen wurden im Kon-

text der TIMSS-Video-Studie die drei „Basisdimensionen guten Unterrichts“ (ebd.) extra-

hiert: „schülerorientiertes Unterrichtsklima, kognitive Aktivierung und effiziente Klassenfüh-

rung“ (Helmke/Klieme 2008, 306). Darauf aufbauend entwickelten Klieme, Pauli und Reus-

ser (2009, 140) im Rahmen der Pythagoras-Studie ein theoretisches Modell, das die elementa-

ren Tiefenstrukturdimensionen von Unterrichtsqualität und deren Effekte auf die Schülerleis-

tung und -motivation abbildet. Für „fachliches Verständnis und Wissenserwerb“ (Helm-

ke/Klieme 2008, 306) ist dabei die kognitive Aktivierung besonders relevant. Kognitiv akti-

vierender Unterricht ist fachlich anspruchsvoll und zudem auf die individuellen Vorausset-

zungen der Lernenden abgestimmt (Lipowsky 2006, 60; Leuders/Holzäpfel 2011, 216). Je 

tiefer SchülerInnen die Lerninhalte verarbeiten, desto elaborierter ist deren Wissen und Ver-

ständnis, was sich positiv auf den Lernerfolg auswirkt (Klieme et al. 2009, 140f.). Es stellt 

sich in diesem Zusammenhang die Frage, ob diese Wirkungsweisen auf den Rechnungswe-

senunterricht (RWU) übertragbar sind, da das fachspezifisch auszulegende Theoriemodell 

sich bisher lediglich bei der „Erklärung der Wirksamkeit von Mathematikunterricht“ (Helm-

ke/Klieme 2008, 306) bewährte.  

Es wurde bereits mehrfach belegt, dass die Mathematikkompetenz einen zentralen Prädiktor 

für die kaufmännischen Fähigkeiten von SchülerInnen darstellt (Seeber 2013; Win-

ther/Sagmeister/Schade 2013). Zum Lösen kaufmännischer Problemstellungen im RWU sind 

mathematische Konzepte, Modelle sowie Routinen erforderlich (Seeber 2013, 73 & 88). Da-

mit lässt sich die Überprüfung des Modellausschnittes nach Klieme, Pauli & Reusser (2009, 

140) für den RWU in der 9. Jahrgangsstufe an österreichischen BMH-Schulen begründen. Im 

Zentrum steht demnach die Frage, welchen Einfluss das fachdidaktische Unterrichtsmerkmal 

kognitive Aktivierung (KA) auf die Rechnungswesenkompetenz (RK) ausübt. Dabei werden 

sowohl direkte als auch indirekte Effekte über die kognitive Lernaktivität (KLA) untersucht.  

Aufbauend auf dem TIMSS-Leistungstests zeigen empirische Befunde, dass der Lernzuwachs 

im Fach Mathematik durch das Ausmaß KA bestimmbar ist (Klieme et al. 2001, 53; Klieme 

et al. 2009, 153). Das kognitive Anspruchsniveau von Aufgaben stellte sich auch bei Baumert 

et al. (2010, 162) im Rahmen der COACTIV-Studie als signifikanter Prädiktor für die Ma-

thematikleistung in der 10. Jahrgangsstufe heraus. Für die Pythagoras-Studie wurde ein mul-

tiperspektivischer Ansatz gewählt, wonach Unterricht aus Schüler-, Lehrer- und Beobachter-

perspektive erfasst wird (Klieme et al. 2006, 132 & 134). Es konnte ein „signifikant positiver 
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Einfluss des prozessorientierten Umgangs mit Hausaufgaben“ (ebd., 139), als ein Indikator 

für die KA, auf die Entwicklung der Schülerleistung auf Klassenebene nachgewiesen werden.  

In existierenden empirischen Arbeiten erfolgt die Operationalisierung von kognitiv aktivie-

rendem Unterricht durch äußerst heterogene Skalen. Auf Basis einer Analyse einschlägiger 

Forschungsarbeiten sowie einer Faktorenanalyse werden in dieser Arbeit die beiden Kon-

strukte KA (bezogen auf das Lehrerhandeln) sowie KLA (spiegelt die Verarbeitungstiefe der 

SchülerInnen wider) operationalisiert. Die RK, die die Schülerleistung repräsentiert, wurde 

mithilfe eines selbstentwickelten RK-Tests erhoben (Helm/Wimmer 2012, 24; Helm in 

Druck).  

Um die Forschungsfrage zu beantworten, erfolgt zunächst eine Darstellung des zugrundelie-

genden theoretischen Modells, gefolgt von aktuellen Forschungsbefunden, den Begriffsdefini-

tionen sowie der Ableitung der zu prüfenden Hypothesen. Nach den Ausführungen zum Stu-

diendesign und zur Methodik werden die Ergebnisse vorgestellt. Die Diskussion der Untersu-

chungsergebnisse, Limitationen und ein kurzer Ausblick stellen den Abschluss der Arbeit dar. 

2 Theoretische Grundlagen und aktueller Forschungsstand 

Im zweiten Kapitel werden der theoretische Hintergrund und die empirischen Befunde aufge-

zeigt. Der Diskussion und Definition der relevanten Begriffe folgt die Darstellung der zu un-

tersuchenden Hypothesen.  

2.1 Theoretischer Hintergrund 

Den theoretischen Bezugsrahmen für die vorliegende Untersuchung bildet das im Rahmen der 

Pythagoras-Studie entwickelte und in Abbildung 1 dargestellte Modell der Basisdimensionen 

von Unterrichtsqualität und deren vermuteter Wirkungen (Klieme et al. 2009).  

 

Abbildung 1: Theoretisches Modelle der Tiefenstruktur des Basisdimensionen von 

Unterrichtsqualität und deren Effekte auf das Lernen sowie die Motivation von Schü-

lerInnen nach Klieme et al. (2009, 140). 
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Basierend auf Prozess-Produkt- und konstruktivistischen Forschungsparadigmen sowie unter 

Einbezug von Kognitions- und Motivationstheorien identifizierten Klieme et al. (2009, 139f.) 

die drei „basic (‘deep structure‘) quality dimensions“ (ebd., 139) „schülerorientiertes Unter-

richtsklima, kognitive Aktivierung und effiziente Klassenführung“ (Helmke/Klieme 2008, 

306). In der vorliegenden Untersuchung steht der Modellausschnitt um die Basisdimension 

KA und deren Wirkung auf die Schülerleistung im Fokus (Hervorhebung in Abbildung 1), da 

sie insbesondere für „fachliches Verständnis und Wissenserwerb“ (Helmke/Klieme 2008, 

306) und damit für die hier forschungsleitende Fragestellung relevant ist.  

Klieme et al. (2009, 140f.) verstehen unter KA sämtliche beobachtbare pädagogische Vorge-

hensweisen und Muster auf Unterrichtsebene, die SchülerInnen dabei unterstützen, konstruk-

tiv und reflektierend auf hohem Niveau zu denken. Dadurch entwickeln Lernende eine elabo-

rierte, inhaltsbezogene Wissensbasis (ebd.). Im Zuge des TIMSS-Leistungstests wurde ge-

zeigt, dass der „Lernzuwachs … durch das Ausmaß der kognitiven Aktivierung“ (Klieme et al. 

2001, 53 [Hervorhebung im Original]) bestimmbar ist. Deshalb soll auch im Rahmen dieser 

Arbeit untersucht werden, ob ein direkter Effekt der KA auf die Schülerleistung im Fach 

Rechnungswesen (RK) besteht (vgl. 2.4, H1). 

Das dargestellte Modell (Abbildung 1) postuliert allerdings eine indirekte Wirkung der KA 

durch die Lehrperson über die Verarbeitungstiefe und Reflexion, also die KLA der SchülerIn-

nen, auf das erworbene Wissen. Dies lässt sich auf die Arbeit von Brophy (2000, 19) zurück-

führen, wonach gut durchdachte, strukturierte Lehrerfragen Lernende zum Verarbeiten und 

Reflektieren von Unterrichtsinhalten anregen. Diese Art von KA fördert das vernetzte und 

kritische Denken der Lernenden und befähigt sie zur Anwendung der Kerngedanken beim 

Lösen komplexer Probleme (ebd.). Je intensiver die SchülerInnen Inhalte verarbeiten, desto 

elaborierter ist deren Wissen und Verständnis. Auch die Arbeit von Minnameier und Hermkes 

(2014, 128) stützt diesen Wirkungszusammenhang, da allgemeine KA aus Konfiguration 

schülerseitiger Denkprozesse und lehrerseitiger Instruktionen resultiert. Diese Argumentation 

dient als Grundlage für die Prüfung der indirekten Wirkung (vgl. 2.4, H2).  

2.2 Empirische Befunde 

In Ergänzung zu den bereits aufgeführten empirischen Befunden belegen folgende Arbeiten 

das Interesse an der Frage, welchen direkten oder indirekten Einfluss die KA auf die fachliche 

Schülerleistung ausübt. 

(1) Hiebert und Grouws (2007, 388ff.) stellen in ihrer Ausarbeitung mehrere Studien vor, in 

denen positive Effekte durch kognitiv anspruchsvolle Mathematikaufgaben, als ein Indikator 

der KA, auf die Verarbeitungstiefe und damit auf den Lernerfolg nachgewiesen wurden. 

(2) Baumert et al. (2010, 135) untersuchten im Kontext von Mathematikunterricht den Ein-

fluss von Wissensdimensionen von Lehrkräften auf die Unterrichtsqualität und den Lernfort-

schritt von SchülerInnen. Dabei ergab sich ebenfalls folgendes Bild: „Cognitive level of tasks 

… proved to be significant predictors of mathematics achievement at the end of Grade 10.“ 

(ebd., 162) 
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(3) KA gilt als ein Merkmal konstruktivistischen Unterrichts, weshalb sie als zentrale Ein-

flussgröße für die Leistungsentwicklung angesehen wird (Minnameier/Hermkes, 2014, 124). 

Aus diesem Grund befassten sich Minnameier und Hermkes (2014, 128f.) mit der Operationa-

lisierung dieser Variable in der Domäne Rechnungswesen.  

Die dargelegten Untersuchungen stellen einen Ausschnitt aus der aktuellen Unterrichtsfor-

schung dar. Dadurch wird deutlich, dass das Konstrukt der KA bisher insbesondere in der 

Domäne Mathematik diskutiert wurde (Leuders/Holzäpfel 2011; Kunter et al. 2005; Pauli et 

al. 2008). 

2.3 Begriffsverständnis 

Grundsätzlich ist wichtig, dass die Konkretisierung der Bedeutung des Begriffs KA fach- und 

bildungsstufenspezifisch ist (Klieme/Rakoczy 2008, 229). Der Fokus liegt in dieser Arbeit auf 

der Domäne Rechnungswesen für die 9. Jahrgangsstufe an kaufmännischen und humanberuf-

lichen Vollzeitschulen in Österreich. Im Rahmen der Untersuchung wird u.a. auf das ur-

sprüngliche am Max-Planck-Institut für Bildungsforschung entwickelte Begriffsverständnis 

zurückgegriffen (Klieme et al. 2001, 50), wonach KA einen „fachlich anspruchsvollen Unter-

richt beschreibt, der Schüler zum vertieften Nachdenken und zu einer elaborierten Auseinan-

dersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand anregt“ (Lipowsky 2006, 60). Wichtig ist auch, 

„dass sich Lernende auf einem ihren Lernvoraussetzungen angemessenen, möglichst hohen 

kognitiven Niveau mit dem Lerngegenstand befassen“ (Leuders/Holzäpfel 2011, 216). Dabei 

ist anzumerken, dass die KA von Lernenden im Unterricht nicht direkt beobachtbar ist (Lip-

owsky 2006, 60). Es wird daher versucht sie „über verschiedenen Indikatoren approximativ 

zu erfassen“ (ebd.). Dem Lehrerverhalten, das durch Schülerbefragungen abgebildet wird, 

kommt hierbei eine zentrale Rolle zu. 

Empirische Studien weisen ein im Kern übereinstimmendes Begriffsverständnis für das Kon-

strukt der KA auf. Heterogenität besteht dahingegen bei der, zur Operationalisierung herange-

zogenen, Indikatorenauswahl. Dies verdeutlicht folgende Auflistung: anspruchsvolle Unter-

richtsgespräche, herausfordernde Aufgaben, Begründungspflicht im Lehrer-Schüler-Gespräch 

und prozessorientierter Einbezug von Hausaufgaben (Klieme et al. 2006, 138f.; Klieme et al. 

2001, 51; Baumert et al. 2010, 145; Leuders/Holzäpfel 2011, 213ff.). 

Werden die Konzeptionen der aufgeführten Forschungsarbeiten mit dem hier zugrunde geleg-

ten theoretischen Modell nach Klieme et al. (2009) verglichen, ergibt sich eine Differenzie-

rung in die Konstrukte KA (Lehrerbezug) und KLA (Schüleraktivität). Eine detaillierte Erläu-

terung des Begriffs der KLA wurde bereits im Zuge der Darstellung des Theoriemodells vor-

genommen (vgl. 2.1). 

Unter der RK ist im Rahmen der LOTUS-Studie der Lernerfolg von SchülerInnen im Fach 

Rechnungswesen zu verstehen (Helm/Wimmer 2012, 24). Dieser zeigt sich traditionell „im 

Ausmaß der Bewältigung schulbuchtypischer Aufgabenstellungen“ (ebd., 25). Eigens dafür 

wurde das Testverfahren WBB „Wissensüberprüfung von Basiskenntnissen der Buchhaltung“ 

(ebd. 24) entwickelt, das die Fähigkeit misst, die Systematik der doppelten Buchhaltung an-
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zuwenden (Grohmann-Steiger/Schneider/Eberhartinger 2008, 52f.). Die korrekte Verbuchung 

von Geschäftsfällen stellt eine typische Testaufgabe dar. Damit erfolgt tendenziell eine Erfas-

sung von Wissen und nicht wie begrifflich postuliert einer Kompetenz in der Domäne RW. 

Die Diskussion um Kompetenzbegriffe sowie -messverfahren wird an dieser Stelle jedoch 

nicht thematisiert. Dennoch stimmt diese Arbeitsdefinition mit dem Kompetenzmodell, auf 

das österreichische Berufsbildungsstandards aufbauen, überein (Helm 2014, 153). Für nähere 

Informationen siehe Helm (in Druck). 

2.4 Hypothesen 

Aus den obigen Ausführungen zur Theorie, den empirischen Befunden sowie dem 

Begriffsverständnis lassen sich die in Abbildung 2 visualisierten Hypothesen ableiten. 

 

Abbildung 2: Visuelle Darstellung der zu untersuchenden Hypothesen. 

Die interessierenden und zu prüfenden Hypothesen lauten wie folgt: 

H1:  Die KA übt einen direkten positiven Einfluss auf die RK aus.  

H2:  Im Fach Rechnungswesen besteht ein indirekter positiver Effekt zwischen der KA und 

der RK, der mithilfe der Hypothesen H2a und H2b untersucht wird: 

H2a: Die KA übt einen direkten positiven Einfluss auf die KLA der SchülerInnen im 

Fach Rechnungswesen aus.  

H2b: Die KLA der SchülerInnen übt einen direkten positiven Einfluss auf die RK aus.   

3 Methode 

In diesem Kapitel erfolgt die Darstellung der Methodik. Beginnend mit einer Beschreibung 

des Studiendesigns und der Stichprobe, wird anschließend auf die Erhebungsinstrumente so-

wie die Operationalisierung eingegangen. Die Prüfung der Voraussetzungen für die Durchfüh-

rung der Regressionsanalysen bildet den Abschluss. 

3.1 Studiendesign und Stichprobe 

Die Daten wurden im Rahmen der LOTUS-Studie (Lernen in Offenen und Traditionellen Un-

terrichtsSettings) erhoben (Helm 2014). In Form einer Feldtestung erfolgte eine Schülerbefra-

gung in realen Unterrichtssettings an sieben BMHS in Österreich. Die Längsschnittstudie um-

Abbildung 2: Visuelle Darstellung der zu untersuchenden Hypothesen 
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fasste fünf Messzeitpunkte, wobei in vorliegender Untersuchung lediglich die Daten der zwei-

ten Messung analysiert werden, die am Ende der 9. Jahrgangsstufe im Sommer 2012 erfolgte. 

In 24 Klassen wurde jeweils ein Papier-Bleistift-Test zur Erfassung der RK sowie ein Online-

fragebogen zur Erhebung folgender Aspekte eingesetzt: Schülermerkmale, Klassenklima, 

Lehrerverhalten, Qualitätsmerkmale guten Unterrichts und Lernmotivation. Die Testdurchfüh-

rung erfolgte durch den Studienautoren Christoph Helm persönlich, um ein möglichst hohes 

Maß an Standardisierung zu erreichen (Helm 2014, 121ff.). Als Hilfsmittel standen den Schü-

lerInnen ein „Kontenplan und Taschenrechner zur Verfügung“ (Helm/Wimmer 2012, 25).  

Insgesamt haben 648 ProbandInnen, davon 447 Schülerinnen und 183 Schüler, an der Erhe-

bung teilgenommen (18 ProbandInnen haben keine Angabe zum Geschlecht gemacht). Der 

Altersmittelwert der Befragten beträgt zu Beginn des Schuljahres M = 14.52 (SD = .77). Um 

eine zufriedenstellende Datenqualität zu gewährleisten, wurden fehlende Messwerte des 

Rechnungswesentests imputiert (Helm 2014, 159ff.). Der Schwerpunkt nachfolgender Daten-

analysen liegt auf der Schülerebene, wobei im Rahmen der Ergebnispräsentation ein verglei-

chender Blick auf die Resultate auf Klassenebene geworfen wird. 

Insgesamt ist bei der abschließenden Ergebnisinterpretation zu beachten, dass aufgrund der 

willkürlichen Klassenauswahl keine repräsentative Stichprobe vorliegt. Eine Verallgemeiner-

barkeit der Ergebnisse auf sämtliche österreichische BMHS ist damit nicht gegeben, wurde 

jedoch auch nicht beabsichtigt (Helm 2014, 125). 

3.2 Erhebungsinstrumente und Operationalisierung 

Um die aufgeworfenen Hypothesen beantworten zu können, sind die relevanten Konstrukte zu 

operationalisieren. Anhand einer Reliabilitätsanalyse ist die Verlässlichkeit der verwendeten 

Testinstrumente zu prüfen. Hierfür wird das Cronbachs Alpha berechnet, welches als Maß für 

die interne Konsistenz gilt (Bortz/Döring 2006, 725). Bei ausreichender inhaltlicher Zusam-

mengehörigkeit der Items können diese zu einer Gesamtvariablen zusammengefasst werden 

(Brosius 2013, 826). 

Der Onlinefragebogen enthält Fragen im Format einer 5-stufigen Likert-Skala, deren Ant-

wortkategorien beispielsweise von 1 = „stimmt gar nicht“ bis 5 = „stimmt genau“ reichen. 

Die im Fragebogen der LOTUS-Studie enthaltenen sowie für diese Untersuchung relevanten 

Items, wurden durch den Studienautor formuliert oder entstammen der DaQS-Datenbank des 

Deutschen Instituts für Internationale Pädagogische Forschung (Helm 2014, 144). 

Basierend auf der Analyse der oben dargestellten empirischen Studien und auf Basis von Fak-

torenanalysen mit den verfügbaren Items der LOTUS-Studie wurden für die Konstrukte der 

Hypothesen jeweils Faktoren gebildet. Diese werden im Folgenden genauer dargestellt. 

Die unabhängige Variable KA stellt eine Basisdimension von Unterrichtsqualität dar und be-

trifft damit insbesondere das Lehrerverhalten. Abgebildet wird die KA durch 21 Items des 

Onlinefragebogens, die infolge der Faktorenanalyse die vier Subdimensionen selbständiges 

und individualisiertes Arbeiten, komplexe Lernaufgaben, Differenzierung durch Zusatzaufga-
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ben und angepasstes Anspruchsniveau umfasst. In Tabelle 1 sind die Ergebnisse der Reliabili-

tätsanalysen zusammengefasst. 

Die aus neun Items konstruierte Variable KLA repräsentiert die Verarbeitungstiefe der Schüle-

rInnen beim Lernen im RWU und setzt sich aus den Faktoren tiefes Verständnis und Reflexi-

on sowie Aufgabenanalyse zusammen.  

Tabelle 1: Operationalisierung der Konstrukte KA und KLA 

Faktor Beispielitem # n α 

KA   21  .89 

Selbständiges und individu-

alisiertes Arbeiten 

… können wir neue Themen 

selbst entdecken. 

13 564 .90 

Komplexe Lernaufgaben … oft so umfassend sind, dass 

man die Vorgehens-weise beim 

Lösen gut planen und überdenken 

muss. 

4 583 .62 

Differenzierung durch Zu-

satzaufgaben 

… für gute/schnelle Schüler Zu-

satzaufgaben enthalten. 

2 595 .74 

Angepasstes Anspruchsni-

veau 

… stellt  unterschiedlich schwere 

Fragen, je nachdem, wie gut ein 

Schüler ist. 

2 593 .62 

KLA   9  .80 

Tiefes Verständnis und Re-

flexion 

... wozu man das Gelernte brau-

chen kann. 

7 570 .80 

Aufgabenanalyse … versuche ich zu verstehen, was 

eigentlich gefragt ist. 

2 590 .64 

Anmerkungen. # = Anzahl der Items pro Faktor. n = Stichprobenumfang. Skala: 1 = stimmt gar nicht; 5 = 
stimmt genau. 

 

Wie in Tabelle 1 ersichtlich ist, können die Faktoren bis auf drei Ausnahmen „als hinreichend 

zuverlässig angesehen werden“ (Brosius 2013, 826), da das Cronbachs Alpha den Wert von 

.70 übersteigt. Basierend auf ihrer inhaltlichen Bedeutung und dem Umstand, dass die Relia-

bilität von der Anzahl der Items abhängt, fließen die drei Skalen (komplexe Lernaufgaben, 

angepasstes Anspruchsniveau und Aufgabenanalyse) dennoch in die Analysen ein. Die Zu-

sammenfassung der vier extrahierten Faktoren zum Konstrukt KA liefert mit α = .89 ein gutes 

Gesamtergebnis (ebd.). Dies gilt mit α = .80 ebenfalls für die Bildung des latenten Konstrukts 

KLA. Vor dem Hintergrund der inhaltlichen Zusammengehörigkeit erfolgt eine Aggregation 

zur jeweiligen Gesamtvariablen KA bzw. KLA. Zwischen diesen beiden Konstrukten besteht 

ein mittelgroßer Zusammenhang.  
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Um die Reliabilität der auf Klassenebene aggregierten KA und KLA zu bestimmen, erfolgte 

die Berechnung der Intraklassenkorrelation (ICC) nach Lüdke, Trautwein, Kunter und Bau-

mert (2006). Die errechnete ICC(2) spricht mit .86 und .79 für eine gute Reliabilität der zu-

sammengefassten Urteile einer Klasse. 

Die zu erklärende Variable RK der SchülerInnen, wurde mithilfe des WBB-Tests, eines auf 

der Item-Response-Theory basierenden, standardisierten Instruments erfasst (vgl. 2.3). Der 

Test enthält Geschäftsfälle mit zu erstellenden Um- und Abschlussbuchungen, die zentrale 

Lehrplaninhalte der untersuchten Schularten in Österreich abbilden (Helm 2015, 21). Mit die-

sem Test wird demnach die Fähigkeit der SchülerInnen gemessen, die Systematik der doppel-

ten Buchhaltung anzuwenden (Grohmann-Steiger et al. 2008, 52f.). Ein exemplarischer Ge-

schäftsvorfall, den es unter Angabe der Konten sowie Beträge zu verbuchen gilt, lautet wie 

folgt: „Du kaufst für dein Unternehmen Handelswaren auf Ziel (3300) um EUR 14.500,00 + 

20 Prozent Umsatzsteuer“ (Helm 2014, 153). Für die Auswertung wurden die Items des 

WBB-Tests „mit 0 (falsch) und 1 (korrekt) kodiert“ (Helm 2014, 153f.). Im Ergebnis bewegt 

sich die Schülerleistung in etwa in einer Spannweite von – 4 bis + 4, wobei der Großteil der 

Schülerleistungen im Bereich von -2 bis +2 liegt. 

3.3 Analytisches Verfahren 

Im Rahmen dieser Arbeit soll untersucht werden, welchen Einfluss das fachdidaktische Unter-

richtsmerkmal KA auf die Schülerleistung im Fach Rechnungswesen ausübt und welche Rolle 

dabei die KLA spielt. Für diesen Zweck wird die Regressionsanalyse verwendet, da es sich 

hierbei um ein „Verfahren zur Schätzung des Einflusses einer oder mehrerer Merkmale auf 

eine abhängige Variable“ (Wolf/Best 2010, 607) handelt. Zudem ermöglicht sie „Werte für 

die abhängige Variable zu prognostizieren, wenn die Werte der unabhängigen Variablen be-

kannt sind“ (Brosius 2013, 546). Dadurch kann beispielsweise mithilfe des Ausmaßes der KA 

(unabhängige Variable) die RK (abhängige Variable) vorhergesagt werden.  

Für die Durchführung einer Regressionsanalyse sind bestimmte Voraussetzungen zu erfüllen, 

die nachfolgend für die Schülerebene diskutiert werden: 

 Die in die Regression eingehenden Variablen sind intervallskaliert, womit die erste Bedin-

gung erfüllt ist (Brosius 2013, 551). 

 Eine visuelle Kontrolle der „gemeinsamen Verteilung im Streudiagramm“ (Brosius 2013, 

543) lässt für H2a einen annähernd linearen Zusammenhang erkennen. Ausreißer sind 

nicht vorhanden. Für die beiden Variablenpaarungen der Hypothesen H1 und H2b ergibt 

sich eine relativ gleichmäßig verteilte Punktewolke. Dies ist ein deutliches Anzeichen da-

für, dass keine „lineare Beziehung zwischen der … erklärenden und der abhängigen Vari-

ablen“ (Brosius 2013, 550) besteht.  

 Als weitere Voraussetzungen für die Durchführung einer Regressionsanalyse sind die 

Normalverteilung sowie Homoskedastizität der Residuen zu nennen (Wolf/Best 2010, 
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616). Für alle drei Regressionspaare kann durch visuelles Überprüfen der Residuen auf de-

ren Varianzgleichheit geschlossen werden. 

 Zur Prüfung der Normalverteilungsannahme der Residuen wird der Kolmogorov-Smirnov-

Test verwendet (Bortz/Schuster 2010, 145). Für H1 und H2a hat die Testung mit p = .08 

und p = .20 keine signifikanten Werte zum 5%-Signifikanzniveau ergeben. Dies deutet auf 

normalverteilte Residuen hin. Für die Residuen des Regressionsmodells H2b besagt der 

Test, dass aufgrund einer Irrtumswahrscheinlichkeit von p = .04 keine Normalverteilung 

vorliegt. Nach einer visuellen Kontrolle kann jedoch von einer ausreichenden Normalver-

teilung ausgegangen werden.  

 Getestet werden die Residuen zudem auf „Autokorrelation“ (Brosius 2013, 578). Dazu 

wird der sogenannte „Durbin-Watson-Koeffizient“ (ebd., 579) errechnet. Die ermittelten 

Werte bewegen sich in einem akzeptablen Bereich, der eine leichte Tendenz zu positiver 

Autokorrelation aufweist (1.34, 1.82 und 1.33) (ebd.). Diese Tatsache sollte bei der Ergeb-

nisinterpretation Berücksichtigung finden (ebd., 578). 

 Die genannten Voraussetzungen wurden ebenfalls für die Analysen auf Klassenebene ge-

prüft und können als gegeben angesehen werden.  

Für die Durchführung einer Korrelationsanalyse zwischen den drei interessierenden Konstruk-

ten werden normalverteilte Daten vorausgesetzt (Brosius 2013, 521). Der Kolmogorov-

Smirnov-Test hat für die Variablen KLA und die RK mit p = .01 und p = .00 signifikante 

Werte zu einem Niveau von 5 % ergeben, was auf eine Verletzung der Normalverteilungsan-

nahme hindeutet. Die visuellen Überprüfungen verdeutlichen, dass diese jeweils nicht gravie-

rend ist. Damit sind die Voraussetzungen zur Berechnung des Korrelationskoeffizienten nach 

Pearson gegeben (Brosius 2013, 521).  

4 Ergebnisdarstellung 

In diesem Abschnitt werden die empirischen Befunde der durchgeführten Regressionsanaly-

sen zum Signifikanzniveau von 5 % dargestellt. Um eine Vergleichbarkeit der drei Modelle 

zu gewährleisten, wird für die Ergebnisinterpretation jeweils der standardisierte Regressions-

koeffizient β herangezogen (Brosius 2013, 572f.).  

Die in Tabelle 2 dargestellten Resultate der deskriptiven Daten- sowie Korrelationsanalyse 

der drei untersuchten Variablen geben einen ersten Überblick und sollen zur verbesserten Ein-

schätzung der Testergebnisse beitragen.  

 

 

 

33



 

© KRUMPHOLZ (2016) bwp@ Spezial 11: Rechnungswesen 12 

Tabelle 2: Deskriptive Statistiken sowie Korrelationen der untersuchten Variablen 

Variablen n M SD 
Korrelationen (n) 

1 2 3 

1 KA 541 3.03 .65 1   

2 KLA 561 3.49 .67 
     .70** 

(n = 513) 

1  

3 RK 643 -.57 1.49 
.02 

(n = 519) 

.17** 

(n = 540) 

1 

Anmerkungen. n = Stichprobenumfang. M = Mittelwert. SD = Standardabweichung. (n) = Stichprobenumfang 
der bivariaten Korrelationen. KA = Kognitive Aktivierung. KLA = Kognitive Lernaktivität. 
RK = Rechnungswesenkompetenz. ** p < .01. Skala: 1 = stimmt gar nicht; 5 = stimmt genau. 

 

Im Folgenden werden die Untersuchungsergebnisse auf Schüler- und Klassenebene präsen-

tiert. Eine visuelle Zusammenfassung der Testergebnisse ist in Abbildung 3 dargestellt.  

 

 

 

 

Die Ergebnisse der Hypothese H1, welche den Einfluss der KA auf die RK untersucht, sind in 

Tabelle 3 zusammengefasst.  

Tabelle 3: Einfluss der Kognitiven Aktivierung auf die Rechnungswesenkompetenz 

(H1) – Schülerebene 

  B SD β R² p 

Konstante  -.61 .32   
.00 

.06 

KA   .00 .01 .02 .59 

Anmerkungen. n = 519. B = Nichtstandardisierte Regressionskoeffizienten. SD = Standardabweichung. β = 
Standardisierter Regressionskoeffizient. R² = Bestimmtheitsmaß. p = Irrtumswahrscheinlich-
keit. KA = Kognitive Aktivierung. * p < .05. Skala: 1 = stimmt gar nicht; 5 = stimmt genau. 

 

Das Modell der Hypothese H1 kann nicht belegt werden, was sich ebenfalls durch den Wert 

für die Modellgüte von R² = .00 zeigt. Mithilfe des Bestimmtheitsmaßes R² wird der “Anteil 

der erklärten Streuung an der gesamten Streuung” (Brosius 2013, 554) gemessen. Aus Tabelle 

Abbildung 3: Visuelle Darstellung der Ergebnisse auf Schülerebene. Die Ergebnisse 

auf Klassenebene sind in Klammern dargestellt. * p < .05 
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4 können Richtwerte für die Effektstärke R² nach Cohen (1992, 157) entnommen werden, 

welche jedoch lediglich als Orientierungshilfe dienen. 

Tabelle 4: Richtwerte zur Interpretation der Effektstärke R² (Cohen 1992, 157) 

Varianzerklärung Effektstärke  

R² = .02 klein 

R² = .13 mittel 

R² = .26 groß 

 

Hinzukommt, dass die Steigung der Regressionsgeraden nicht signifikant von Null verschie-

den ist, was bedeutet, dass eine Änderung der durch die SchülerInnen wahrgenommene KA 

keinen Einfluss auf die Schülerleistung hat. Die zugrundeliegende Hypothese H1 ist deshalb 

zu verwerfen. Eine Analyse auf Klassenebene führt zum gleichen Ergebnis (β = -.05, R² = 

.00). 

Die Ergebnisse der Hypothese H2a, die den direkten Einfluss der KA auf die KLA untersucht, 

können Tabelle 5 entnommen werden.  

Tabelle 5: Einfluss der kog. Aktivierung auf die kog. Lernaktivität (H2a) – Schülerebene 

  B SD β R² p 

Konstante 11.57 .92   
.49 

.00* 

KA    .31 .01 .70 .00* 

Anmerkungen. n = 513. B = Nichtstandardisierte Regressionskoeffizienten. SD = Standardabweichung. β = 
Standardisierter Regressionskoeffizient. R² = Bestimmtheitsmaß. p = Irrtumswahrscheinlich-
keit. KA = Kognitive Aktivierung. * p < .05. Skala: 1 = stimmt gar nicht; 5 = stimmt genau. 

 

Mit einer hohen Effektstärke von .49 besitzt dieses Modell Gültigkeit und praktische Bedeut-

samkeit. Der standardisierte Regressionskoeffizient ist signifikant und spiegelt mit β = .70 

einen starken positiven Einfluss der KA auf die KLA der SchülerInnen wider, womit die Hy-

pothese H2a gestützt werden kann (Brosius 2013, 523).  

Im Vergleich zur Schülerebene ergibt sich auf Klassenebene mit β = .77 ein etwas stärkerer, 

signifikanter Effekt. Auch der Anteil der aufgeklärten Varianz der Variable KLA durch die 

KA liegt mit 59,4 % über dem Ergebnis der Schülerebene.  

Der Einfluss der KLA auf die RK wurde anhand der Hypothese H2b getestet. Wie die Zu-

sammenfassung des gültigen Modells in Tabelle 6 erkenne lässt, werden lediglich 3,00 % der 

Variation der Schülerleistung durch die KLA erklärt, was in Anlehnung an Cohen (1992, 157) 

als kleiner Effekt zu interpretieren ist (vgl. Tabelle 4). 
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Tabelle 6: Einfluss der kog. Lernaktivität auf die RW-Kompetenz (H2b) – Schülerebene 

  B SD β R² p 

Konstante -1.78 .34   
.03 

.00* 

KLA   .04 .01 .17 .00* 

Anmerkungen. n = 540. B = Nichtstandardisierte Regressionskoeffizienten. SD = Standardabweichung. β = 
Standardisierter Regressionskoeffizient. R² = Bestimmtheitsmaß. p = Irrtumswahrscheinlich-
keit. KLA = Kognitive Lernaktivität. * p < .05. Skala: 1 = stimmt gar nicht; 5 = stimmt genau. 

 

Der standardisierte Regressionskoeffizient ist signifikant, deutet mit β = .17 allerdings auf 

einen schwachen Einfluss der KLA auf die RK hin (Brosius 2013, 523). Insgesamt ist das 

Modell damit zwar statistisch bedeutsam, aufgrund der kaum vorhandenen Varianzaufklärung 

jedoch praktisch irrelevant. Daher ist die geprüfte Hypothese H2b zu verwerfen. Aufgrund 

des nicht signifikanten Beta-Koeffizienten von β = .10 muss die Hypothese auch auf Klassen-

ebene abgelehnt werden. 

Insgesamt ist festzuhalten, dass die Auswertung der vorliegenden Daten auf Schüler- sowie 

Klassenebene lediglich Hypothese H2a stützt. Hierbei sei jedoch angemerkt, dass dieses Er-

gebnis aufgrund der Ähnlichkeit der beiden Konstrukte KA und KLA wenig überrascht. 

5 Diskussion 

Im letzten Kapitel erfolgt die Diskussion der Ergebnisse. Vor dem abschließenden Ausblick 

und der Ergebnisinterpretation werden einige wichtige Limitationen der Untersuchung aufge-

zeigt. 

5.1 Limitationen 

Die Beantwortung der Forschungsfrage wird durch Einschränkungen limitiert, die insbeson-

dere darauf zurückzuführen sind, dass die Erhebung mittels eines Onlinefragebogens am 

Schuljahresende erfolgte und sich damit auf den gesamten RWU des vergangenen Jahres be-

zog. Andere Studien umfassen explizite Analysen einiger weniger Unterrichtsstunden, woraus 

präzise Erkenntnisse für das Unterrichten fachspezifischer Lerninhalte abgeleitet werden 

konnten (Klieme et al. 2009, 138f.). In der vorliegenden Studie war es den SchülerInnen aus-

schließlich möglich, eine retrospektive, generelle Grobeinschätzung des RWU als Ganzes 

vorzunehmen. Dies wirkt sich nachteilig auf die Validität der Ergebnisse aus, da dadurch kei-

ne differenzierten, sondern lediglich allgemeine, den gesamten Unterricht betreffende Aussa-

gen gemacht wurden.  

Wichtig ist auch, dass hier nur die Schülerperspektive erfasst wird und nicht wie in der Pytha-

goras-Studie ein dreidimensionaler Ansatz angewandt wird, der die Perspektive von Schüle-

rInnen, Lehrkräften und externen BeobachterInnen auf den Unterricht umfasst (Helm 2014, 

121; Klieme et al. 2006, 134). Für eine „valide Erfassung von kognitiver Aktivierung“ (Leu-
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ders/Holzäpfel 2011, 214) empfehlen ExpertInnen insbesondere eine Analyse mittels video-

basiertem Rating, da die Wahrnehmung von UnterrichtsteilnehmerInnen als kritisch anzuse-

hen ist (ebd.). Dies wird auch durch die Forderung, die KA direkt im Prozess zu erfassen, 

gestützt, da sie sich exakt dort manifestiert (Minnameier/Hermkes 2014, 127). Das im Rah-

men dieser Studie angewandte Verfahren der retrospektiven Schülerbefragungen scheint da-

her für die hier untersuchte Forschungsfrage nicht optimal zu sein.  

Als letzter, jedoch zentraler limitierender Faktor bleibt zu nennen, dass die zu Beginn darge-

stellten empirischen Untersuchungen explizit das Konstrukt KA fokussieren und die Erhe-

bungsinstrumente speziell für diesen Zweck ausgewählt bzw. konstruiert wurden. Die 

LOTUS-Studie setzt unterschiedliche Forschungsschwerpunkte, wobei die KA nicht primär 

erfasst, sondern mittels einer explorativen Faktorenanalyse aus der Gesamtheit der Items ex-

trahiert wurde (Helm 2014, 128). In Anlehnung daran sowie durch Analysen bisheriger For-

schungsarbeiten erfolgte in vorliegender Arbeit eine eigene Operationalisierung der latenten 

Konstrukte KA und KLA. Dadurch wurden jedoch lediglich einzelne Facetten der KA appro-

ximativ abgebildet. Eine valide Messung dieses fachdidaktischen Unterrichtsmerkmals ist 

daher nicht vollständig gegeben. Dies stellt deshalb auch einen möglichen Grund für die Ab-

lehnung der Hypothese, dass KA einen Einfluss auf die RK ausübt (H1), dar. Hier hätte es 

einer expliziten und fundierten Auswahl an Items bedurft, die die KA im RWU valide zu er-

fassen vermag. An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass auch in den anfangs berichteten 

Studien lediglich Teilaspekte der KA zu Analysezwecken herausgegriffen wurden (Klieme et 

al. 2006, 138ff.; Baumert et al. 2010, 149f.). Die Konzentration auf einzelne Facetten wird 

nicht nur durch die forschungsleitende Fragestellung, sondern auch durch deren praktische 

sowie ökonomische Realisierbarkeit determiniert und begründet.  

5.2 Ergebnisinterpretation und Ausblick 

Die Beurteilung der Stärke des beobachteten Einflusses ist stets im Kontext der inhaltlichen 

Fragestellung vorzunehmen. Die RK hängt von einer „Vielzahl von Faktoren, ab mit denen 

Leistungsunterschiede zwischen … einzelnen Schülern vorhergesagt und erklärt werden kön-

nen“ (Schrader/Helmke 2008, 287). Die zu Beginn erwähnten Basisdimensionen von Unter-

richtsqualität sind neben individuellen Lehrer- sowie Schülermerkmalen ebenso relevant wie 

Eigenschaften des Klassen- und Schulkontextes (ebd.). Leistungen sind das „Ergebnis einer 

Wirkungskette“ (ebd.), die sich aus dem Wirkungsgefüge nachfolgend exemplarisch aufge-

zählter direkter und indirekter Faktoren ergeben: Motivation, Volition, Intelligenz und Vor-

wissen der Lernenden; schülerorientiertes Klassenklima, effiziente Klassenführung sowie der 

Anteil echter Lernzeit; Einstellungen und Kompetenzen der Lehrkraft; Klassengröße und He-

terogenität der Schülerzusammensetzung. Eine umfassende Determinierung der fachlichen 

Schülerleistung durch KA und KLA alleine kann deshalb nicht erwartet werden. Dies stellt 

eine der zentralen Erklärungen für das Ausbleiben bedeutender bzw. das Auftreten niedriger 

Testeffekte dar. 

An dieser Stelle sei erneut auf die nicht unkritische Operationalisierung der Konstrukte KA 

sowie KLA im Rahmen dieser Untersuchung hingewiesen (vgl. 5.1). Aufgrund der Ähnlich-
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keit der beiden Konstrukte darf beispielsweise der starke Einfluss der KA auf die KLA nicht 

überinterpretiert werden (H2a). Dennoch ist anhand der durchgeführten Datenanalyse im An-

satz erkennbar, dass die KLA als Mediationsvariable zwischen der KA und der RK fungiert. 

Die Lehrkraft initiiert mittels KA die intensive kognitive Auseinandersetzung mit und das 

Reflektieren von Aufgabenstellungen und Lerninhalten durch die SchülerInnen (H2a). Damit 

übt die KLA als eine von vielen Determinanten durchaus einen positiven, wenn auch nur 

marginalen Einfluss auf die Leistung im RK-Test (H2b) aus.  

Grundsätzlich lässt sich daraus für die Schul- und Unterrichtspraxis ableiten, dass Lehrkräfte 

bei ihrer Unterrichts- und Lernaufgabengestaltung darauf achten sollten, SchülerInnen zu 

selbständigem, ihrem jeweiligen Leistungsniveau entsprechendem Arbeiten zu animieren. Bei 

der konkreten Umsetzung ist im vorliegenden Fall die Fachdidaktik Rechnungswesen sowie 

die jeweilige Bildungsstufe (dreijährige BMS ohne, oder fünfjährige BHS mit Abitur) zu be-

rücksichtigen (Klieme/Rakoczy 2008, 229). Optimaler Weise sollte diese Thematik bereits 

Gegenstand der Lehrerausbildung sein, um frühzeitig die Sensibilität für eine differenzierte 

KA von Lernenden durch die Lehrkraft zu schaffen.  

Als grundsätzliche Ziele sind im RWU „Handlungssicherheit und Verständnis“ (Schneider 

2005, 38) anzustreben. Abschließend bleibt daher das hier zugrunde gelegte theoretische Mo-

dell zu diskutieren, das ebenfalls auf Wissen und Verständnis abzielt (vgl. 2.1). Zur Messung 

der Zielgröße RK wurde der WBB-Test eingesetzt. Dieser erhebt den Anspruch, die Schüler-

fähigkeit zu messen, die Systematik der doppelten Buchhaltung anwenden zu können. Vor-

wiegend wird dies über das Erstellen von Buchungssätzen geprüft, wodurch tendenziell eher 

die Handlungssicherheit und nicht das Verständnis erfasst wird. Zudem liegt die Vermutung 

nahe, dass sich SchülerInnen die im Unterricht repetitiv eingeübten Buchungssätze aneignen. 

Es besteht daher das Risiko, dass der Test lediglich auswendig gelernte Inhalte und nicht de-

ren Verständnis abbildet. Für das Erzielen guter Leistungen im Rahmen dieses Testformates 

besteht somit die begründete Annahme, dass kognitiv aktivierender Unterricht wenig Rele-

vanz besitzt, wodurch das Ergebnis von Hypothese H1 erklärt werden kann. Daraus lässt sich 

ableiten, dass das im Mathematikunterricht bewährte theoretische Modell eine eher geringe 

Eignung für den aktuell in österreichischen BMHS praktizierten RWU aufweist. 

Um die Passgenauigkeit des zugrundeliegenden Modells zu verbessern, wäre als eine prakti-

sche Implikation die Abkehr vom stark repetitiven Unterricht im Stil der Bilanzmethode, hin 

zu einem auf tiefem Verständnis basierenden RWU zu nennen (Reinisch 2005). Ein anzustre-

bendes Ziel stellt beispielsweise der Ansatz des wirtschaftsinstrumentellen Rechnungswesens 

nach Preiß (2005) dar.  

Andererseits stellt sich dadurch die, im Rahmen der Problemstellung theoretisch begründete, 

Modellübertragung aus dem Bereich Mathematik auf die Domäne Rechnungswesen als nicht 

passgenau heraus. Aufgrund der aktuell vorherrschenden Unterrichtspraxis im Fach Rech-

nungswesen ergibt sich die Notwendigkeit der Entwicklung fachspezifischer Modelle und 

adäquater Erhebungsinstrumente. Auch die Erfassung sowie Definition der prozessualen Va-

riablen KA spielt im Rahmen der Berufsbildungsforschung eine zentrale Rolle (Hardy/Ein-
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siedler 2010, 206). Um das Ziel theoretisch fundierter und empirisch geprüfter Erkenntnisse 

bezüglich des Wirkungszusammenhangs der KA, KLA sowie RK zu erhalten, bedarf es wei-

terer spezifischer Forschungsarbeiten.  
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ANTJE KIRCHNER (Universität Bamberg) 

Empirische Analysen zur Klassenführung im Fach  

Rechnungswesen  

Abstract  

Aus der Perspektive des Angebots- und Nutzungsmodells steuert v.a. die Lehrkraft das Unterrichtsge-

schehen und trägt dadurch wesentlich zur Unterrichtsqualität bei (Lipowsky 2007; Helmke 2009). Die 

Hauptaufgabe der Lehrkraft ist es Lerngelegenheiten im Unterricht zu schaffen, die den Lernerfolg 

der SchülerInnen fördern (Brophy 2000). Die vorliegende Studie untersucht, inwiefern neben einer 

kognitiven Aktivierung und einem unterstützenden Unterrichtsklima insbesondere eine effiziente 

Klassenführung Voraussetzung für guten Unterricht ist. Es ist davon auszugehen, dass eine effiziente 

Klassenführung in Form von Allgegenwärtigkeit, Regelklarheit und Strukturiertheit des Unterrichts 

notwendig ist, um die Störneigung zu minimieren und einen möglichst hohen Anteil an aktiver Lern-

zeit zu gewinnen (Klieme et. al. 2008). Darüber hinaus wird untersucht, welchen Einfluss das Leis-

tungsniveau der Klasse auf die Störneigung im Unterricht hat. Abschließend wird überprüft, ob ein 

hoher Anteil an aktiver Lernzeit für einen höheren Lernerfolg maßgeblich ist. 

Die empirischen Analysen wurden auf Basis der Lotus-Studie „Lernen in Offenen und Traditionellen 

UnterrichtsSettings“ (Helm 2014) durchgeführt. Dabei handelt es sich um eine Onlinebefragung von 

648 SchülerInnen an beruflichen mittleren und höheren Schulen (BMHS) in Österreich zum Unter-

richtsgeschehen. Zusätzlich wurde die Rechnungswesenkompetenz zum Schuljahresende durch einen 

Papier-Bleistifttest erfasst. Zur Überprüfung der angesprochenen Annahmen werden lineare Regres-

sionsmodelle berechnet.  

Ergebnis der empirischen Auswertung ist, dass die aktive Lernzeit in hohem Maße durch eine effizi-

ente Klassenführung und einer damit einhergehenden geringeren Störneigung positiv beeinflusst 

wird. Entscheidend für eine geringe Störneigung ist zudem das Leistungsniveau der Klasse. Die akti-

ve Lernzeit trägt nur mit einem sehr geringen Anteil zur Varianzaufklärung der Variable „Schülerleis-

tung“ bei.  

Schlüsselwörter: Unterrichtsqualität, Klassenführung, Rechnungswesenunterricht  

 

Empirical analyses on classroom management in accounting 

The teacher as the main agent of classroom activities has an important role to play in ensuring the 

quality of a lesson (Lipowsky 2007; Helmke 2009). His main task is to create a positive learning 

environment and learning opportunities that encourage the students’ learning processes (Brophy 

2000). Focusing on the teacher’s perspective, it seems important to investigate in how far an effective 

classroom management, in addition to cognitive activation and a supportive class climate, constitutes 

a prerequisite for instructional quality. It can be assumed that effective classroom management is 

necessary to minimize disruptions and to provide more active learning time. Therefore, classroom 

management includes withitness, clarity and structure (Klieme et. al. 2008). We furthermore assume 
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that the average proficiency level of a class is associated with the frequency of disruptive student 

behaviour. Finally, the assumption that more time-on-tasks results in higher learning gains is exam-

ined. 

The empirical analyses are based on the LOTUS study “Lernen in Offenen und Traditionellen Un-

terrichtsSettings“ (Helm 2014). This student survey was conducted online at upper secondary voca-

tional schools in Austria and included 648 participants. Additionally, the accounting competence was 

evaluated through a standardized test at the end of the school year. The hypotheses were tested by 

means of linear regression. 

The empirical findings prove that effective classroom management in combination with less disrup-

tive student behaviour results in higher time-on-task during the lessons. Furthermore, the 

frequency of disruptions is dependent on the students’ performance level. However, time-on-task be-

havior accounts for just a small amount of variance in students’ learning success. 

Keywords: classroom management, teaching quality, accounting lesson 

 

1 Ausgangslage  

Die Erforschung der Unterrichtsqualität steht in der pädagogischen Lehr-Lernforschung tradi-

tionell (aber auch zunehmend bei internationalen Leistungsvergleichsstudien) im Fokus. Das 

Angebot-Nutzungsmodell von Helmke (2009, 71) hebt hervor, dass der Unterricht das Lern-

angebot darstellt, welches die SchülerInnen mit ihren individuellen Voraussetzungen und den 

gegebenen Rahmenbedingungen nutzen können. Verantwortlich für die Bereitstellung und am 

stärksten einflussnehmend auf die Qualität dieser Lerngelegenheiten ist die Lehrkraft als Initi-

ator des Unterrichts (Lipowsky 2007, 26). Die Lehrkraft kann hierbei direkt das Unterrichts-

geschehen lenken und den Lernprozess der SchülerInnen aktiv unterstützen. Ein zentrale Fra-

ge der empirischen Lehr-Lernforschung lautet daher: Inwiefern können Lehrkräfte durch er-

folgreiches Handeln aktiv zur Steigerung der Unterrichtsqualität beitragen? 

Für die empirische Analyse der Unterrichtsqualität wurden diverse Modelle entwickelt und 

verschiedene Merkmale von Unterrichtsqualität operationalisiert. Im Rahmen der COACTIV-

Studie (Klieme/Schümer/Knoll 2001) wurden drei Unterrichtsdimensionen definiert: (1) her-

ausfordernde kognitive Aktivierung, (2) klare und gut strukturierte Klassenführung, (3) schü-

lerorientiertes und unterstützendes Lernklima. Vor dem Hintergrund der Komplexität der Si-

tuation im Klassenzimmer stellt die Schaffung eines lernförderlichen Unterrichtsgeschehens 

eine zentrale Herausforderung für die Lehrkraft dar (Kunter et al. 2011, 14). Dabei scheint 

kaum ein Merkmal so bedeutend für den Lernerfolg zu sein, wie die Klassenführung. Empi-

risch wurde die Bedeutung einer effizienten Klassenführung in Bezug auf die Steigerung der 

aktiven Lernzeit und einem daraus resultierenden höheren Lernerfolg bestätigt (Doyle 1986, 

349ff.; Klieme 2006, 52) Die Lehrkräfte können dementsprechend durch eine erfolgreiche 

Klassenführung zur Steigerung der Unterrichtsqualität und folglich zu einer besseren Leis-

tungsentwicklung der SchülerInnen beitragen. 
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In der universitären Lehramtsausbildung hingegen findet die Klassenführung bisher nur sehr 

geringe Beachtung und viele der angehenden LehrerInnen fühlen sich unvorbereitet für den 

Berufsalltag (Evertson/Weinstein 2011, 1). Auch aufgrund traditioneller Schulkulturen (siehe 

bspw. das Autonomie-Paritätsparadigma) findet im Berufsalltag der Lehrkräfte oftmals nur 

eine geringe Förderung der Persönlichkeitsentwicklung und Weiterbildung für das professio-

nelle Handeln im Klassenzimmer statt (Schönknecht 2005, 23). Diese mangelnde Schulung 

von Klassenführung ist auch vor dem Hintergrund der hohen Burn-Out-Raten kritisch zu be-

trachten. In der Forschung zur Lehrergesundheit wurde als einer der häufigsten Gründe für 

Burn-Out und Frühpensionierung das Thema Klassenführung genannt. Grundsätzlich sollte 

das Entwicklungspotential der Lehrkraft genutzt werden, um so die gravierenden Defizite im 

Wissen über Klassenführung und dem entsprechenden Handlungsrepertoire zu überwinden 

und gleichzeitig eine Steigerung der Unterrichtsqualität zu erlangen. Dies wiederum könnte 

zu einer Entlastung der Lehrkräfte im Unterricht führen (Helmke 2009, 175). Eine Schulung 

der angehenden Lehrkräfte in Hinblick auf die Klassenführung sollte daher bereits in der uni-

versitären Grundausbildung stattfinden (Evertson/Weinstein 2011, 1). 

Grundsätzlich wurde der Einfluss einer strukturierten Klassenführung auf die Vermittlung 

von Fachinhalten und einem daraus resultierenden Lernzuwachses in Studien an allgemein-

bildenden Schulen nachgewiesen (Kunter et al. 2011; Gruehn 2000). Eine Übertragbarkeit 

dieser empirischen Befunde (bzgl. der Klassenführung und Unterrichtsqualität) auf berufliche 

Schulen ist folglich zu überprüfen. Ziel ist es Implikationen für die universitäre Lehramtsaus-

bildung der Wirtschaftspädagogik zu gewinnen und die angehenden Lehrkräfte optimal auf 

die Berufspraxis vorzubereiten. Im Folgenden wird daher die Klassenführung als ein Merkmal 

der Prozessqualität des Unterrichts im Fach Rechnungswesen näher untersucht.  

2 Theoretische Grundlagen 

Die Klassenführung als Rahmenbedingung für Lern- und Entwicklungsprozesse nimmt mitt-

lerweile eine zentrale Rolle in der Forschung zur Unterrichtsqualität ein. Uneinigkeit herrscht 

allerdings immer noch über die Begrifflichkeiten „Klassenführung“ bzw. das aus dem Anglo-

amerikanischen stammende „Classroom-Management“. Eng gefasste Definitionen verstehen 

unter Klassenführung hauptsächlich den Umgang bzw. die Vermeidung von Störungen. Diese 

Sichtweise entspricht dem Begriff „Classroom-Management“ bzw. Klassenmanagement, des-

sen Ziele das Aufrechterhalten von Ordnungsstrukturen im Klassenraum und ein störungsar-

mer Unterricht sind. Gemessen wird die Zielerreichung durch das Ausmaß der Störungen aus 

Sicht der SchülerInnen (Seidel 2015, 114). Nach anderer Auffassung sind neben der Störnei-

gungsfreiheit im Unterricht allerdings auch die notwendige Regelklarheit zwischen LehrerIn-

nen und SchülerInnen und die Strukturiertheit des Unterrichts als Aspekte effektiver Klassen-

führung anzusehen (Klieme/Rakoczy 2008, 228). Ziel der Klassenführung ist es, das komple-

xe Geschehen im Unterricht zu koordinieren und zu steuern, um so verfügbare Lernzeit opti-

mal nutzen zu können und zwar ohne Zeitverluste, die durch nicht lernbezogene Aktivitäten 

verursacht werden (Emmer/Sabornie 2015, 4). 
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Kounin (1970, 54ff.) versteht unter einer effektiven Klassenführung die kontinuierliche 

„Überwachung“ der SchülerInnen (Allgegenwärtigkeit) und ein hohes Maß an Gruppenmobi-

lisierung (Gruppenfokus), um die Gefahr der Ablenkung einzelner SchülerInnen zu minimie-

ren. Die Allgegenwärtigkeit der Lehrkraft ist als proaktive und als störungspräventive Steue-

rungsleistung der Lehrkraft zu verstehen. Empirische Studien zeigen: Ist in Klassen eine ge-

ringe Allgegenwärtigkeit der Lehrperson festgestellt worden, führte dies zu einem geringeren 

Anteil an „time-on-task-behaviour“ und eine größere Wahrnehmung von Störungen (Mayr 

2006, 237f.). In einer Längsschnittstudie konnte zudem im Sekundarbereich I belegt werden, 

dass auch Regelklarheit als Aspekt der Klassenführung zu einem Lernzuwachs der SchülerIn-

nen führt (Gruehn 2000, 136). Für die Strukturiertheit im Unterricht sind die empirischen Be-

funde unterschiedlich: in Mathematik und den Naturwissenschaften konnte die schulische 

Leistung durch hohe Strukturiertheit erklärt werden, wohingegen im Fach Englisch die Struk-

tur im Unterricht „lediglich“ zu einer positiven Motivationsentwicklung führte (Klieme 2006, 

772). In der vorliegenden Arbeit wird untersucht inwiefern eine effiziente Klassenführung auf 

die aktive Lernzeit Einfluss nimmt und somit indirekt zum Lernerfolg der SchülerInnen bei-

trägt.  

Des Weiteren belegen Studienergebnisse zur individualisierten Instruktion einen Einfluss des 

Leistungsniveaus auf den Anteil der aktiven Lernzeit für die Bearbeitung von Aufgaben (ti-

me-on-task behaviour). Schulklassen mit einem höheren Leistungsniveau weisen eine höhere 

aktive Lernzeit auf, als Klassen mit einem geringeren Leistungsniveau (Gruehn 2000, 195).  

Die Ergebnisse der eben angeführten Studien sind auf ihre Übertragbarkeit auf berufliche 

Schulen bzw. das Fach Rechnungswesen zu prüfen. Konkret werden im vorliegenden Beitrag 

folgende Hypothesen (siehe Abbildung 1) getestet: 

H1: Je effizienter die Klassenführung, umso geringer ist die Störneigung im Unterricht, wo-

bei für das Leistungsniveau der Klasse kontrolliert wird. 

H2: Je effizienter die Klassenführung und je geringer die Störneigung, umso größer ist der 

Anteil der aktiven Lernzeit im Unterricht. 

H 3: Je größer der Anteil der aktiven Lernzeit im Unterricht, umso größer ist der Lernerfolg. 

 

 

 

 

 

Abbildung 1: Visuelle Darstellung des Zusammenhangs der zu prüfenden Hypothesen 

Klassenführung 

 Allgegenwärtigkeit 

 Regelklarheit  

 Strukturiertheit 

 
Störneigung 

(-) 

 
Lernerfolg 

(+) 

Leistungsniveau der Klasse 

 
aktive 

Lernzeit 
(+) 
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3 Eckdaten der empirischen Studie 

Im Folgenden werden die aus der Theorie abgeleiteten Forschungshypothesen mittels statisti-

scher Methoden hinsichtlich ihrer Haltbarkeit im Fach Rechnungswesen überprüft. Zur Do-

kumentation der Vorgehensweise der empirischen Auswertung werden zuerst die Stichprobe 

und die Datenerhebung beschrieben. Anschließend wird die Operationalisierung der Variab-

len und das vorgenommene Analyseverfahren zur Überprüfung der Hypothesen erläutert. 

3.1 Datenerhebung und Stichprobe 

Die empirische Überprüfung der Hypothesen erfolgt auf Basis der Daten der LOTUS-Studie. 

Hierbei handelt es sich um eine Schülerbefragung an berufsbildenden mittleren und höheren 

Schulen (BMHS) in Österreich. Die Studie basiert auf einer Onlinebefragung von 26 Schul-

klassen, die insgesamt 702 SchülerInnen umfassen. Für die Untersuchung der vorliegenden 

Hypothesen werden aus dieser Stichprobe die Daten von 24 Klassen mit 648 SchülerInnen 

verwendet, da zwei der Klassen nicht im Rahmen des Rechnungswesenunterrichts befragt 

wurden. Die Geschlechterverteilung der Stichprobe zeigt einen höheren Anteil an Schülerin-

nen: 447 Schülerinnen (68,9%) und 183 Schüler (28,2%) sowie 18 SchülerInnen ohne Angabe 

des Geschlechts (2,7%). Das Alter der befragten SchülerInnen liegt zu Beginn der 9. Schul-

stufe bei zu 95,6 % der ProbandInnen zwischen 14 und 16 Jahren. 

Die SchülerInnen wurden mittels eines 45minutigen Onlinefragebogens zum Lernen im 

Rechnungswesenunterricht und zu soziodemographischen Merkmalen befragt sowie mit Hilfe 

eines 45-minutigen Papier-Bleistifttest zu den Rechnungsweseninhalten des österreichischen 

Lehrplans der BMHS des jeweilig aktuellen Schuljahres getestet. Das Rechnungswesenasses-

sment wurde zum Ende der 9. Jahrgangsstufe durchgeführt. Als Hilfsmittel waren ein Rah-

menkontenplan und ein Taschenrechner zugelassen. Ein möglichst hoher Grad an Standardi-

sierung ist durch die einheitliche Durchführung durch den Studienautor Dr. Christoph Helm 

sichergestellt.  

3.2 Operationalisierung der Variablen 

Zur Prüfung der Hypothesen sind die Variablen der Klassenführung, das Leistungsniveau der 

Klassen, die Störneigung innerhalb des Rechnungswesenunterrichts und der Anteil der echten 

Lernzeit sowie der Lernerfolg der SchülerInnen zu operationalisieren.  

Die Variable der Klassenführung wurde aus den Subskalen Allgegenwärtigkeit, Strukturiert-

heit und Regelklarheit gebildet. Die Subskala Allgegenwärtigkeit wurde in Anlehnung an die 

von Kunter et. al. (2007, 507) formulierte Variable „Monitoring“ gebildet. Die Studie von 

Kunter et. al. prüft mit dieser Operationalisierung den Zusammenhang zwischen effektiver 

Klassenführung und dem fachbezogenen Schülerinteresse. Die Bildung der Skala Regelklar-

heit erfolgte durch die Übernahme der Items der im Linzer Fragebogen (Eder 1998) entwi-

ckelten Skala Restriktivität. Hier liegt einerseits die Annahme zugrunde, dass bei restriktive-

ren Lehrpersonen die Regelklarheit höher ist und andererseits, dass eine strikte und konse-

quente Abmahnung von Schülerfehlverhalten zu einem Anstieg von wünschenswertem Schü-
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lerverhalten führt (Landrum/Kaufmann 2011, 48f.). Für die folgenden Analysen wurden die 

Items invertiert. Die Erfassung der Strukturiertheit und Regelklarheit des Unterrichts wurde 

in Anlehnung an den von Rakoczy, Buff und Lipowsky (2005) entwickelte Fragebogen zur 

Operationalisierung ausgewählter Unterrichtsmerkmale vorgenommen und erweitert (Klie-

me/Rakoczy 2008, 231). 

Zur Beantwortung der verschiedenen Items wurden folgende Antwortoptionen gegeben: 

„stimmt gar nicht“ (1) bis zu „stimmt genau“ (5). Jeweils zugehörige Beispielitems können 

nachfolgender Tabelle 1 entnommen werden. 

Tabelle 1: Subskalen des Konstrukts Klassenführung 

Anmerkungen. Fünfstufiges Antwortformat (von 1 = „stimmt gar nicht“ bis 5 = „ stimmt genau“) 
 

Das Eingangsleistungsniveau der SchülerInnen zu Beginn der 9. Jahrgangsstufe wurde mit 

einem Test zur Überprüfung der Mathematikkompetenz (44 Leistungsaufgaben zum Unter-

richtsstoff der Unterstufe) erhoben. Dieser wurde einem Intelligenztest aufgrund seiner Zu-

gänglichkeit und der Nähe zum Schulcurriculum vorgezogen (Helm 2014, 157ff.). 

Für die Skalenbildung der Variablen Störneigung wurde ebenfalls auf die Items des Linzer 

Fragebogen zum Klassenklima (Eder 1998) zurückgegriffen (siehe Tabelle 2). 

Tabelle 2: Skalenbildung der Variablen Störneigung 

Anmerkungen. Fünfstufiges Antwortformat (von 1 = „stimmt gar nicht“ bis 5 = „ stimmt genau“) 

 

Die Skala des Anteils echter Lernzeit im Rechnungswesenunterricht wird durch fünf Items in 

nachstehender Tabelle 3 abgebildet. Die Items der Skala basieren auf dem von Studienleiter 

Skala (Itemanzahl) M SD α Itembeispiel 

Allgegenwärtigkeit / 

Kontrollierendes Lehrer-

verhalten (5) 

3.50 0.83 .74 

Unsere Lehrkraft achtet darauf, dass 

wir im Unterricht immer beschäftigt 

sind. 

Strukturiertheit (5) 3.53 0.99 .87 
Unsere Lehrkraft baut die Unterrichts-

inhalte gut aufeinander auf. 

Regelklarheit (3) 3.99 0.95 .63 

Wenn jemand einmal nicht ordentlich 

mitarbeitet wird oft mit einer schlech-

ten Note gedroht. 

Skala (Itemanzahl) M SD α Itembeispiel  

Störneigung (3) 3.42 1.00 .72 

Bei uns ist es im Unterricht nur selten 

so ruhig, dass man ungestört mitarbei-

ten kann. 
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Dr. Helm entworfenen Fragebogen und geben vor, die Zeitverschwendung im Unterricht zu 

erfassen, sodass ein Rückschluss auf die aktive Lernzeit im Unterricht möglich ist. 

Tabelle 3: Skalenbildung der Variablen Anteil echter Lernzeit 

Anmerkungen. Fünfstufiges Antwortformat (von 1 = „nie“ bis 5 = „immer“) 

 

Der Lernerfolg der SchülerInnen wurde am Ende der 9. Schulstufe mittels eines Papier-

Bleistift-Kompetenztestes im Fach Rechnungswesen erfasst. Dieser wurde mangels geeigneter 

existierender Messinstrumente für die Erfassung der Rechnungswesenkompetenz in Anleh-

nung an den Lehrplan der BMHS in Österreich durch den Studienleiter Dr. Helm entwickelt 

(Helm 2014, 152ff.). Enthalten sind 53 Items zur Fähigkeit der SchülerInnen das System der 

Doppelten Buchführung anzuwenden. Insgesamt konnte eine zufriedenstellende Messqualität 

erreicht werden, insbesondere konnte eine hohe inhaltliche Validität durch die curriculare 

Aufarbeitung des Themengebiets in Zusammenarbeit mit erfahrenen Lehrkräften sicherge-

stellt werden (Helm 2014, 162). 

Die Reliabilität der jeweiligen Skala (ausgedrückt durch das Cronbachs Alpha) liegt zwischen 

.63 und .87. Ein Cronbachs-Alpha ab .80 wird als gut betrachtet (Bortz/Döring 2006, 199 & 

725). In der Literatur werden Reliabilitäten ab .70 akzeptiert (Brosius 2006, 800). Das Cron-

bachs-Alpha der Klassenführung-Subskala Regelklarheit mit .63 ist daher als kritisch anzuse-

hen. Aufgrund der inhaltlichen Relevanz dieser Skala für die vorliegende Untersuchung fließt 

sie dennoch in die nachfolgenden Analysen mit ein.  

3.3 Analyseverfahren 

Zur empirischen Untersuchung der Hypothesen wird die lineare Regression verwendet. Not-

wendige Voraussetzung einer Regressionsanalyse ist die Intervallskalierung der Variablen 

(Brosius 2013, 551). Die vorliegenden Variablen sind nominal skaliert, d.h. sie bilden eine 

Rangskala (Bortz/Döring 2006, 68). Dennoch wird bei Likert-skalierten Items, um eine erheb-

lich differenziertere empirische Auswertung vornehmen zu können, in der Forschungspraxis 

oftmals eine Intervallskalierung angenommen (Bortz/Döring 2006, 70). Insofern wird hier die 

Voraussetzung der Intervallskalierung als gegeben betrachtet, um eine lineare Regressions-

analyse durchführen zu können. Geprüft werden zusätzlich, als weitere notwendige Voraus-

setzungen für die Anwendung einer Regressionsanalyse, das Vorliegen eines linearen Zu-

sammenhangs der Variablen (Brosius 2013, 550f.) sowie Homoskedastizität und eine Nor-

malverteilung der Residuen. Des Weiteren wird die Autokorrelation und die Kollinearität der 

Variablen überprüft (Brosius 2013, 575ff.). 

Skala (Itemanzahl) M SD α Itembeispiel  

Aktive Lernzeit im Un-

terricht (5) 3.70 0.79 .73 
Im Unterricht dauert es lange, bis alle 

SchülerInnen bei der Arbeit sind. 

50



 

© KIRCHNER (2016) bwp@ Spezial 11: Rechnungswesen 8  

4 Ergebnisse 

Im Folgenden werden die Resultate der empirischen Analyse der drei Hypothesen aufgezeigt. 

Die Ergebnisse der Hypothesen werden zuerst getrennt betrachtet und anschließend in der da-

rauffolgenden Diskussion zusammengefasst. 

4.1 Die Klassenführung und das Klassenleistungsniveau als negative Prädiktoren der 

Störneigung im Rechnungswesenunterricht 

Die multiple Regressionsanalyse zur Hypothese 1 prüft, ob die Klassenführung und das Leis-

tungsniveau einer Klasse signifikante Prädiktoren für die Störneigung im Unterricht sind. 

Beide Prädiktoren erklärten 11,1 % der Varianz in der abhängigen Variable Störneigung. Die 

Voraussetzungen zur Anwendung der multiplen Regressionsanalyse lagen vor. Die Streudia-

gramme zeigen einen linearen Zusammenhang zwischen den Variablen auf und lassen keine 

Ausreißer erkennen. Die Residuen weisen laut Histogramm eine Normalverteilung auf. Die 

Autokorrelation der Residuen wird durch den Durbin-Watson-Index geprüft: da dieser mit 

1.583 zwischen 1.5 und 2.0 beträgt, liegt geringe Autokorrelation vor (Brosius 2013, 579). 

Multikollinearität liegt nicht vor, da der Toleranzwert deutlich über .1 und der VIF deutlich 

unter 10 liegt. Die Anwendung des Regressionsmodells war somit zulässig. Die Ergebnisse 

sind hoch signifikant mit p < .01. Die Hypothese 1 kann als bestätigt angesehen werden. 

Tabelle 4: Multiple Regression zur Vorhersage der Störneigung 

Anmerkungen. R² korr.= .11, Watson-Statistik = 1.583, VIF < 5.0, N = 570 

 

Hervorzuheben ist zudem die mittlere Effektstärke der Klassenführung. Das Leistungsniveau 

der Klassen weist lediglich eine geringe Effektstärke in Bezug auf die von den SchülerInnen 

angegebene Störneigung in den Klassen auf. 

4.2 Die Klassenführung und die Störneigung als Prädiktoren der aktiven Lernzeit im 

Fach Rechnungswesen 

Die empirische Überprüfung der Hypothese 2 bezüglich des Zusammenhangs zwischen einer 

effektiven Klassenführung und der Störneigungen (Prädiktoren) einerseits und der aktiven 

Lernzeit (abhängige Variable) andererseits ergab eine Varianzaufklärung von 31,7 %. Die Vo-

raussetzungen zur Anwendung der linearen Regression lagen vor. Es bestand jeweils ein line-

arer Zusammenhang und es lagen keine Hinweise auf Homoskedastizität anhand der Streudi-

agramme vor. Auch die Residuen sind gemäß Histogramm normalverteilt. Autokorrelation 

Prädiktor B SE ß p 

Konstante 5.62 .29  .00 

Klassenführung -.45 .06 -.32 .00 

Leistungsniveau der Klasse -.01 .01 -.11 .01 
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lag aufgrund des Durbin-Watson-Index von 1.884 nicht vor (Brosius 2013, 579). Auch Multi-

kollinearität lag aufgrund der Toleranzwerte (.89/.99) bzw. des VIFs (1.125/1.014) nicht vor 

(Brosius 2013, 583f.). Die Ergebnisse sind hoch signifikant mit p = .00. Die Hypothese 2 

kann daher als bestätigt angesehen werden. Beide Prädiktoren (Klassenführung und Störnei-

gung) weisen eine ähnlich hohe Effektstärke mit entgegengesetztem, aber jeweils erwartungs-

konformen, Vorzeichen auf. 

Tabelle 5: Multiple Regression zur Vorhersage der aktiven Lernzeit 

Anmerkungen. R² korr.= .36, Watson-Statistik = 1.907, VIF < 5.0, N = 597 

 

4.3 Die aktive Lernzeit als Prädiktor des Lernerfolgs im Fach Rechnungswesen 

Das Modell zur Überprüfung von Hypothese 3, in dem die aktive Lernzeit die Rechnungswe-

senleistung der SchülerInnen vorhersagt, ergab nur eine geringe Varianzaufklärung von 4,7 

%. Die Voraussetzungen zur Anwendung der linearen Regression lagen vor. Es bestand ein 

linearer Zusammenhang und es lagen keine Hinweise auf Homoskedastizität anhand der 

Streudiagramme vor. Die Residuen sind normalverteilt. Auch eine Autokorrelation lag auf-

grund des Durbin-Watson-Index von 1.306 nicht vor (Brosius 2013, 579). Auch Multikolline-

arität lag aufgrund der Toleranzwerte bei über 1.0 bzw. der VIF von unter 10 nicht vor (Bro-

sius 2013, 583f.). Die Ergebnisse sind hoch signifikant mit p = .00. Die Hypothese 3 wird als 

bestätigt angenommen, wobei die Effektstärke des Einflusses der aktiven Lernzeit auf die 

Schülerleistung im Fach Rechnungswesen nur gering ausfällt. 

Tabelle 6: Einfache lineare Regression zur Vorhersage des Lernerfolgs 

Anmerkungen. R² = .05, R² korr.= .05, Watson-Statistik= 1.306, VIF < 5.0, N = 573 

 

Prädiktor B SE ß p 

Konstante 2.89 .20  .00 

Klassenführung .44 .04 .39 .00 

Störneigung -.24 .03 -.30 .00 

Prädiktor B SE ß p 

Konstante 2.04 .29  .00 

aktive Lernzeit .41 .08 .22 .00 
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5 Diskussion 

5.1 Interpretation der empirischen Befunde 

Wie bereits in den vorhergehenden Studien an allgemeinbildenden Schulen konnte auch in 

dieser Untersuchung ein mittlerer negativer Zusammenhang zwischen Klassenführung und 

Störneigung (kontrolliert für das Klassenleistungsniveau) festgestellt werden. Eine effektive 

Klassenführung durch die Lehrkraft kann die Störneigung im Unterricht minimieren und so-

mit zur Steigerung der aktiven Lernzeit beitragen. Das Eingangsleistungsniveau hat ebenfalls 

Einfluss auf die Störneigung, wobei ein höheres Eingangsniveau der Klasse zu einer geringe-

ren Störneigung führt. Die Prüfung der dritten Hypothese zeigt eine eher unerwartet geringe 

Aufklärungsrate des Lernerfolgs durch die Variable aktive Lernzeit. Es kann vermutet wer-

den, dass der Lernerfolg durch eine Vielzahl von Faktoren beeinflusst wird, denen gegenüber 

die aktive Lernzeit nur eine geringe Wirkung ausübt. Hierbei könnten dem Angebot-

Nutzungsmodell folgend insbesondere die individuellen Voraussetzungen der SchülerInnen, 

wie beispielsweise das Vorwissen, und die daraus folgende Nutzung des Lehrangebots zentra-

le Prädiktoren der Schülerleistung darstellen (Helmke 2009). Aufgrund des Designs der vor-

liegenden Untersuchung sind einige Limitationen und kritische Punkte zu beachten. 

5.2 Limitationen  

Grundsätzlich ist in der Literatur umstritten, inwiefern überhaupt Rückschlüsse von Schüler-

aussagen auf die Klassenführung gezogen werden können. Es ist fraglich inwieweit Schüler-

aussagen valide genug sind. Es können beispielsweise nicht erhobene Variablen wie Sympa-

thien der SchülerInnen für die Lehrkraft die Schüleraussagen bezüglich der Klassenführung 

verzerren (Greimel 2002, 200ff.; Gruehn 2000, 95ff.). Zusätzlich kann die sehr stark schwan-

kende Klassengröße oder der Schultyp (BMS vs. BHS) einen Einfluss auf die Beurteilung der 

Klassenführung als Unterrichtsdimension haben. Es könnte beispielsweise vermutet werden, 

dass größere Klassen ein höheres Potential für Störungen haben. Auch ist davon auszugehen, 

dass die Störneigung aufgrund der heterogeneren Zusammensetzung der Klassen in den BMS 

höher liegt als in den BHS. Wichtig ist der Hinweis, dass aufgrund der Querschnittsbetrach-

tung dieser Untersuchung keine kausalen Schlüsse über die Effekte der Klassenführung bzw. 

der Störneigung und des Anteils echter Lernzeit gezogen werden können. 

6 Zusammenfassung und Ausblick 

In dieser Arbeit konnte gezeigt werden, dass ein hoher Zusammenhang zwischen der Klassen-

führung, der Störneigung und der aktiven Lernzeit besteht. Eine effiziente Klassenführung 

und ein hoher Anteil aktiver Lernzeit sind somit als Grundvoraussetzung von lernförderli-

chem Rechnungswesenunterricht anzusehen. Maßgeblich für die Vorhersage der Störneigung 

ist neben der Klassenführung auch das Leistungsniveau der Klasse. In der Schulpraxis wäre 

daher auf eine ausgewogene Klassenzusammensetzung bezüglich des Leistungsniveaus zu 
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achten. Eine Zusammenfassung der Ergebnisse sind der nachfolgenden Abbildung 2 zu ent-

nehmen.  

Insgesamt konnte allerdings der Lernerfolg durch die aktive Lernzeit nur bedingt aufgeklärt 

werden. Hierzu sind zukünftig umfassendere Studien auf Basis einer Langzeiterhebung not-

wendig. Das vorliegende Ergebnis ist u.a. durch die vielfältigen Einflussfaktoren auf den 

Lernerfolg und die Komplexität des Lernprozesses zu erklären. Grundsätzlich ist die Unter-

richtsforschung ein sehr weites Themengebiet mit vielen Facetten. Insbesondere bzgl. der 

Klassenführung (als ein zentrales Element des Unterrichtsgeschehens) bestehen in der Litera-

tur diverse Ansätze, Definitionen und Konzepte. Die Vereinheitlichung der Betrachtung der 

Klassenführung unter empirischen Gesichtspunkten ist notwendig, um die Befunde unter-

schiedlicher Forschungsbemühungen besser vergleichen zu können und anschließend Impli-

kationen für die Unterrichtspraxis ableiten zu können. Eine Sensibilisierung für die aktuell 

mangelnde Integration von Klassenführung in Wissenschaft und Lehrerausbildung sollte das 

übergeordnete Ziel zukünftiger Wissenschaftsbeiträge sein. 

 

 

 

 

 

Abbildung 2: Ergebnisse der Hypothesen 
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Anhang 

 

 

Items der Subskalen 

 

Störneigung  

- Bei uns ist es im Unterricht nur selten so ruhig, dass man ungestört arbeiten kann.  

- Für die Lehrkraft ist es bei uns nicht einfach im Unterricht die Ruhe aufrecht zu erhal-

ten.  

- Einige SchülerInnen stören immer wieder den Unterricht, obwohl die anderen mitar-

beiten möchten. 

 

Allgegenwärtigkeit/Kontrollierendes Lehrerverhalten:  

- Unsere Lehrkraft achtet darauf, dass wir im Unterricht immer beschäftigt sind. 

- Bei uns kontrolliert die Lehrkraft laufend wie wir arbeiten und was wir können. 

- Unsere Lehrkraft ermutigt uns an der Aufgabe dranzubleiben. 

- Unsere Lehrkraft schaut dass alle mitkommen. 

- Unsere Lehrkraft bekommt unsere Lehrkraft alles mit was in der Klasse passiert. 

 

Regelklarheit 

- SchülerInnen die einmal unangenehm aufgefallen sind, bekommen dies immer wieder 

zu spüren. 

- wenn jemand einmal nicht ordentlich mitarbeitet wird oft mit einer schlechten Note 

gedroht. 

- es ist in unserer Klasse leichter getadelt zu werden als ein Lob zu bekommen. 

 

Strukturiertheit:  

- Unsere Lehrkraft kommt gut vorbereitet in den Unterricht. 

- Unsere Lehrkraft baut die Unterrichtsinhalte gut aufeinander auf. 

- Unsere Lehrkraft kann gut erklären. 

- Unsere Lehrkraft Unterrichtsstoff so strukturiert dass man einen guten Überblick be-

kommt. 

- Unsere Lehrkraft kann die Unterrichtsinhalte klar und verständlich darstellen. 
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Tabelle 7: Korrelationen der Untersuchten Variablen 

    M SD 1 2 3 4 5 6 

(1) Allgegenwärtigkeit    3.49 .832       

 

    

(2) Regelklarheit   3.98 .988 .244**     

 

    

(3) Strukturiertheit   4.08 .988 .747** .259**   

 

    

(4) Störneigung   3.42 1.00 -.170** -.304** -.180** 

 

    

(5) Aktive Lernzeit   3.69 .792 .415** .234** .441** -.431**     

(6) Leistungsniveau   50.18 10.84 -.134 .110   

 

-.64** .212*   

(7) Lernerfolg   -.570 1.484 .110** .087* .178** -.066 .229** .291** 

p < .01**, p < .05*             
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ANN-KATHRIN SAUER (Universität Bamberg) 

Welchen Einfluss hat kooperatives Lernen auf das Klassenklima? 

Empirische Analysen unter Berücksichtigung der Heterogenität in 

Klassen berufsbildender Schulen in Österreich 

Abstract  

Reformpädagogische Ansätze wie auch das in Österreich entwickelte Unterrichtskonzept COoperati-

ves Offenes Lernen (COOL) lassen die Diskussionen um Unterrichtsqualität neu entfachen. Nicht nur 

in österreichischen berufsbildenden Schulklassen stellt die zunehmende heterogene Zusammenset-

zung der Klassen eine Herausforderung für die Etablierung eines lernförderlichen Klassenklimas dar. 

In Klassen, in welchen SchülerInnen sich stark voneinander unterscheiden, ist es oft schwierig das 

Gemeinschaftsgefühl zu stärken. Um dieser Problematik entgegen zu wirken, gewinnen insbesondere 

kooperative Lernformen vermehrt an Bedeutung. Durch die stetige Interaktion der Lernenden kann 

das wahrgenommene Klassenklima verbessert werden, so die Annahme. Dabei fördern Schülerinter-

aktionen nicht nur soziale Fähigkeiten, sondern es werden auch das soziale Gemeinschaftsempfinden 

und die Bildung echter Freundschaften innerhalb einer Klasse gestärkt. Für die Forschung ergeben 

sich aus diesen Überlegungen folgende Hypothesen: (1) Heterogene Klassen empfinden das Klassen-

klima negativer als homogene Klassen. (2) Kooperatives Lernen wird vermehrt in COOL-Klassen 

eingesetzt. (3) Kooperatives Lernen kann das Klassenklima in heterogenen Klassen verbessern. Um 

diese Annahmen zu überprüfen wurden zunächst Klassenklimaskalen des Linzer Fragebogens zum 

Schul- und Klassenklima nach Eder (1998) sowie zum Kooperativen Lernen nach den Merkmalen 

von Johnson und Johnson (1991) gebildet. Sowohl die Individual- als auch Klassenebene werden ana-

lysiert. Die Geschlechterverteilung, die kulturelle Herkunft sowie das Vorwissen einer Klasse bilden 

hierbei die Indikatoren zur Bestimmung des Heterogenitätsgrades. Die zugrundliegenden Daten ent-

stammen der Längsschnittstudie LOTUS (Helm 2014), in der die Effekte der Schul- und Unterricht-

sinnovation COOL auf die Entwicklung der Schülerleistungen im Fach Rechnungswesen untersucht 

wurden. Nach Aufbereitung des Datensatzes liegen Angaben von 647 befragten SchülerInnen aus 21 

Klassen acht berufsbildender Schulen in Österreich vor. Die Untersuchungsergebnisse der vorliegen-

den Studie deuten darauf hin, dass ein negativer Zusammenhang zwischen dem Heterogenitätsgrad 

und der Wahrnehmung des Klassenklimas besteht. Allerdings konnte nicht bestätigt werden, dass ko-

operative Lehr-Lern-Arrangements das Klassenklima in heterogeneren Klassen verbessern würden. 

Insgesamt weisen die Ergebnisse zwar signifikante, aber schwache Zusammenhänge auf. Für die wei-

tere Forschung wird deshalb die Messung des Klassenklimas über einen längeren Zeitraum hinweg 

empfohlen, um kausalen Zusammenhängen nachgehen zu können. Zudem sollte die Mehrebenen-

struktur der Daten Berücksichtigung finden. 

Schlüsselwörter: Klassenklima, Kooperatives Lernen, Heterogenität, Berufliche Schulen, COOL 
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Does cooperative learning affect the classroom climate?  

Empirical analyses with focus on student heterogeneity in  

vocational business schools in Austria.  

Progressive teaching methods like the Austrian concept of COoperative Open Learning (COOL) give 

new impetus to the discussion on instructional quality, particularly in vocational education. In this 

regard the heterogeneity of classes challenges teachers when it comes to establishing a classroom cli-

mate that promotes learning. It seems to be more difficult to strengthen the relationship among stu-

dents who differ strongly than to strengthen those of more similar students. To overcome that prob-

lem cooperative learning methods seem to provide an efficient way to improve the classroom climate. 

Constant student interaction will not only promote social skills, but will also encourage the feeling of 

being part of a community as well as the opportunity to form real friendships. Accordingly the fol-

lowing hypotheses will be tested: (1) Heterogeneous classes consider the classroom climate more 

negative than homogenous ones. (2) Cooperative learning methods are more prevalent in COOL clas-

ses. (3) Cooperative learning can improve the classroom climate experienced in heterogeneous clas-

ses. In order to test these assumptions the classroom climate was assessed using the scale of Eder 

(1998) as well as an internally designed scale for cooperative learning based on the characteristic of 

cooperative learning worked out by Johnson and Johnson (1991). Both the individual level and the 

class level are considered in the present analyses. Gender distribution, the cultural origin and the de-

gree of prior knowledge of a class were assessed as indicators of the heterogeneity of a class. The 

data was collected in a longitudinal study called LOTUS (Helm 2014). The study aimed to investigate 

the effects of the Austrian COOL concept on the development of student performance in Accounting. 

After adapting the data set, data from 647 students from 21 classes of eight vocational schools in Aus-

tria was available. The present results indicate that there is interdependence between the heterogenei-

ty of a class and the experienced classroom climate. However, there is hardly any empirical evidence 

that aspects of cooperative learning would foster the class room climate in heterogeneous classes. 

This may be because this research is merely a snapshot. Thus, future research should aim at conduct-

ing longitudinal studies on the classroom climate. Moreover, it is necessary to take the hierarchical 

structure of the data into account.  

Keywords: Classroom Climate, Cooperative Learning, Heterogeneity, Vocational Schools, COOL 

 

1 Problemstellung 

Aufgrund international vergleichender Schulleistungsstudien rückt die Diskussion um die Un-

terrichtsqualität stark in den Vordergrund gegenwärtiger Schulforschung (Janke 2006, 7). Ins-

besondere in der Berufsbildung gilt die Erfassung der Unterrichtsqualität als wesentlich. Die 

Ausrichtung des traditionellen, lehrerzentrierten Unterrichts hin zu einem handlungsorientier-

ten Unterricht sowie die zunehmende Heterogenität der Schulklassen führte zur Einführung 

vieler reformpädagogischer Ansätzen wie bspw. dem in Österreich entwickelten Unterrichts-

konzept COoperativen Offenen Lernens (COOL) (Greimel-Fuhrmann/Rechberger 2008, 13). 

Durch derartige Konzepte erhoffte man sich die Schaffung förderlicherer Lernumwelten, die 

der wachsenden Heterogenität im Klassenzimmer gerecht werden. Die empirische Bildungs-
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forschung versucht herauszufinden, ob diese Konzepte dazu geeignet sind. Internationale 

Leistungsvergleichsstudien wie PISA können zur Beantwortung dieser Frage bzw. zur Frage 

der Unterrichtsqualität im Allgemein allerdings nur bedingt beitragen. Sie können zwar inter-

nationale Vergleiche ausgehend von Leistungsunterschieden aufzeigen, besitzen allerdings 

nicht die Aussagekraft Wirkungszusammenhänge zwischen Unterrichtsmerkmalen darzustel-

len (Klieme et al. 2010, 295). Die Klassenklimaforschung (bspw. Eder 1996) versucht dage-

gen die erlebte Lernumwelt der SchülerInnen ganzheitlicher zu analysieren. Damit eignen sich 

die Forschungsansätze aus der Klassenklimaforschung auch für die Erfassung der Unter-

richtsqualität aus Schülerperspektive (Helmke 2007, 33). Unterrichtspraktiken und demzufol-

ge die Unterrichtsmethoden besitzen nach Eder den größten Einfluss auf das Klassenklima 

(2002, 223). Sie gestalten als beobachtbare Untersuchungsgegenstände der Unterrichtsfor-

schung die Lernumwelt und beeinflussen die Wahrnehmung der Betroffenen (Eder 2002, 

215). Außerdem stellt das Klassenklima eine wichtige Einflussgröße auf die Lernleistung und 

den Lernerfolg der SchülerInnen dar (Meyer 2011, 47). Erste empirische Ergebnisse deuten 

darauf hin, dass ein positiv wahrgenommenes Klassenklima das individuelle Leistungsverhal-

ten sowie das Sozialverhalten der SchülerInnen in einer Klasse nachhaltig beeinflusst und 

verbessert (Eder 2002, 220f.). In der Forschung gelten die Auswirkungen des Klassenklimas 

als weitgehend erforscht. Umso verwunderlicher ist es, dass Interventionsmaßnahmen zum 

Klassenklima bisher wenig erforscht wurden (Grewe 2003, 84).  

„Der Umgang mit Heterogenität gehört zu den schwierigsten Herausforderungen des lernfel-

dorientierten Unterrichts in Berufsschulen“. (Vogel 2008, 11) Denn eine ungleiche Schülerzu-

sammensetzung kann das empfundene Klassenklima stark beeinflussen (Saldern 1987, 

176ff.). Ein lernförderliches Klassenklima in heterogenen Klassen zu etablieren kann deshalb 

als äußerst herausfordernd angesehen werden. Durch den Einsatz kooperativer und offener 

Unterrichtsmethoden fördert COOL aktiv den Erwerb von sozialen und personalen Kompe-

tenzen, die u.a. zur Verbesserung des Klassenklimas beitragen sollen (Greimel-Fuhrmann/ 

Rechberger 2008, 13f.; Helm & Moosbrugger 2014). Mehrere Studien konnten bislang die 

positiven Auswirkungen offener und kooperativer Lehr-Lern-Arrangements auf eine lernför-

derliche Lernumwelt verdeutlichen. Lernende aus offen unterrichteten Klassen, die miteinan-

der interagieren, befähigt werden zu kooperieren und gleichzeitig Verantwortung für ihre ei-

gene Lerntätigkeit und das der Gruppe zu übernehmen, weisen im Vergleich zu traditionell 

unterrichteten Klassen eine höhere Eigen- und Frageaktivität auf. Dies wiederum verbessere 

die Problemlösefähigkeit, das Interesse am Unterricht und die emotionale Befindlichkeit 

(Sembill/Seifried 2009, 411). Ebenso kann das Gemeinschaftsempfinden der Klasse positiv 

beeinflusst werden (Berg 2010, 59). 

In dieser Arbeit soll deshalb die Auswirkung des kooperativen Lernens als wichtiger Teilas-

pekt des COOL-Ansatzes untersucht werden. Unter Berücksichtigung des Heterogenitätsgra-

des der berufsbildenden Schulklassen wird dabei der Frage nachgegangen, ob kooperative 

Lernmethoden das Klassenklima verbessern können. Dazu werden zunächst Hypothesen aus 

den theoretischen Grundlagen und Erkenntnissen der bisherigen Klima- und Unterrichtsfor-

schung abgeleitet. Der Untersuchung liegen Daten der LOTUS-Studie (Helm 2014) zugrunde. 
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Das methodische Vorgehen, die verwendeten Variablen und das Analyseverfahren werden in 

Abschnitt 3 erläutert. Danach werden die empirischen Befunde vorgestellt. Abschließend er-

folgt die Diskussion der Ergebnisse und Limitationen der vorliegenden Untersuchung. 

2 Theoretische Grundlagen 

Aufgrund der Vielzahl an Forschungen und Studien im Bereich der Klassenklimaforschung 

stützt sich die vorliegende Arbeit vor allem auf die Befunde von Eder (1996, 1998, 2002) und 

Saldern (1987), die mit ihren Untersuchungen zum wahrgenommenen Klima in österreichi-

schen und deutschen Klassen und Schulen wesentliche Erkenntnisse erarbeiten konnten.  

Eder (1996, 30) beschreibt das Klima als „(kollektive) Wahrnehmung schulischer Merkmale 

und Prozesse durch die Betroffenen“. Ein Individuum nimmt seine Umwelt zunächst subjek-

tiv wahr. „Die Verschmelzung von Person und Situation“ (Eder 1996, 27) wird dabei als psy-

chologisches Klima verstanden. Im Gegensatz dazu bezeichnet das kollektive Klima die ge-

meinsame Wahrnehmung vieler SchülerInnen eines Klassenverbands, die durch stetige 

Kommunikation und Interaktion miteinander verbunden sind (Eder 1996, 27). Allgemein wird 

das Klassenklima von verschiedenen Faktoren beeinflusst. Abbildung 1 stellt die wichtigsten 

Einflussgrößen dar.  

 

Abbildung 1: Einflussfaktoren und Auswirkungen des Klassenklimas nach Eder (2002, 215) 

Ob eine Lernumwelt lernförderlich oder aber negativ bewertet wird, hängt zum einen von den 

Eigenschaften einer Person, wie dem Geschlecht oder dem Alter und zum anderen auch von 

den Organisationsmerkmalen der Schule und der Klasse ab (Eder 1996, 100). Auch Saldern 

(1987, 176ff.) führt solche beeinflussenden Merkmale auf und unterteilt sie in Individual- und 

Kontexteffekte. Damit bildet das Klassenklima den Knotenpunkt zwischen der Unterrichts- 

und Klimaforschung. Unterrichtspraktiken gestalten die Lernumwelt und beeinflussen eine 

positive bzw. negative Wahrnehmung der Betroffenen. Sie bilden damit den Kernbereich der 

Klimaforschung (Eder 2002, 215). Ebenso lassen sich Vorhersagen aus dem Klassenklima 
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bezogen auf das Verhalten und die Reaktionen der SchülerInnen treffen (Eder 1996, 255), 

dies wird in der vorliegenden Arbeit allerdings nicht weiter thematisiert. Demnach kann das 

Klassenklima als ein ganzheitliches Bild der Wirkungsverhältnisse unterschiedlicher Kontext- 

und Unterrichtsfaktoren verstanden werden. Durch die Möglichkeit der Darstellung von Zu-

sammenhängen einzelner Faktoren ist das Klassenklima eine der wenigen „kumulativen Situ-

ationsvariablen“ zur Erfassung der schulischen Lernumwelt (Helm 2010, 50).  

In der Literatur lassen sich viele Erhebungsinstrumente zur Erfassung der Klimavariablen fin-

den. Eines der bekanntesten Verfahren ist der Linzer Fragebogen von Eder (1998). Anders als 

andere Verfahren berücksichtigt dieser sowohl den Lehrerwechsel im jeweiligen Fachunter-

richt, als auch die gleichbleibende Klassenzusammensetzung über einen Ausbildungszeitraum 

(Eder 1998, 44), weshalb er sich für den Einsatz in beruflichen Schulen eignet. Der Fragebo-

gen führt insgesamt 14 Aspekte des Klimas auf, mit welchen die subjektiv wahrgenommene 

Lernumwelt von SchülerInnen verschiedener Klassen erfasst wird. Sechs dieser Aspekte wur-

den auch in der LOTUS-Studie (Helm 2014, 135f.) erfasst. Für die Untersuchung des Klas-

senklimas aus Schülerperspektive sind für den vorliegenden Beitrag jedoch lediglich drei As-

pekte relevant: Gemeinschaft (GEM), Lernbereitschaft (LERN) und Störneigung (STOER). 

Mit diesen Subskalen des Linzer Fragebogens werden die sozialen Beziehungen der Schüle-

rInnen untereinander, die ein wichtiges Merkmal des Klassenklimas darstellen, gezielt erfasst 

(Eder 2002, 215). Diese drei Aspekte bilden in den nachfolgenden Analysen die abhängigen 

Variablen und sollen den Wahrnehmungsgrad des Klassenklimas durch die SchülerInnen 

messen. 

Insbesondere sozial intakte Beziehungen unter den SchülerInnen gehören zu den wichtigsten 

Einflussfaktoren des Klassenklimas. Unterschiedliche Forschungsergebnisse belegen, dass 

sich sowohl geschlechts-, als auch leistungsspezifische Unterschiede auf das Klassenklima 

auswirken (Eder 1996, 194ff.; Grewe 2003, 39f.). Auch die soziale und ethnische Herkunft 

der Lernenden beeinflusst die wahrgenommene Lernumwelt (Saldern 1987, 176f.). Insbeson-

dere in heterogenen Klassen, in denen stark unterschiedliche Lernvoraussetzungen vorherr-

schen (Greimel-Fuhrmann/Rechberger 2008, 13), ist es oft schwierig ein lernförderliches 

Klassenklima zu etablieren (Vogel 2008, 11). Zunächst ist deshalb zu überprüfen, ob hetero-

gene Klassen das Klassenklima negativer wahrnehmen als homogene Klassen. 

H1: Heterogene Klassen empfinden das Klassenklima negativer als homogene Klassen. 

Das COOL-Konzept greift die Problematik heterogener Eingangsvoraussetzungen auf (Fort-

müller/Neubauer 2009, 132) und versucht dieser Herausforderung durch alternativen Unter-

richt gerecht zu werden. Dabei stützt es sich auf Grundprinzipien der Daltonplan-Pädagogik: 

Freiheit/Verantwortung, Kooperation und Selbständigkeit (Helm 2014, 5). Kooperative und 

offene Lernformen nehmen eine zentrale Rolle ein, wodurch die eigenständige und selbstver-

antwortliche Arbeitsweise der Lernenden aktiv gefördert wird, sie zur Teamarbeit befähigt 

und zu sozialem Lernen motiviert werden (Fortmüller/Neubauer 2009, 132). Bevor die Aus-

wirkung dieser Lernform auf das Klassenklima untersucht wird, ist zunächst zu überprüfen, 
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ob im Vergleich zu traditionell unterrichteten Klassen kooperative Lernformen in COOL-

Klassen tatsächlich vermehrt eingesetzt werden. 

H2: Kooperative Lernformen werden in COOL-Klassen häufiger eingesetzt als in traditio-

nell unterrichteten Klassen. 

Kooperatives Lernen scheint für den Umgang mit Heterogenität in Schulklassen besonders 

geeignet zu sein. Die verstärkte Interaktion der Lernenden fördert nicht nur die soziale Akzep-

tanz (Johnson/Johnson 1985, 112f.), sondern ermöglicht damit auch die Bildung einer starken 

Klassengemeinschaft (Klauer/Leutner 2012, 130). Der gegenseitige Austausch sowie das ge-

meinsame Lösen von Aufgaben verbessert zusätzlich die Hilfsbereitschaft der SchülerInnen 

(Berg 2010, 33 & 42f.). Zudem konnte ein Zusammenhang zwischen kooperativen Lernfor-

men und der Bildung von Freundschaften festgestellt werden. In einer Studie von Slavin ga-

ben Lernende unterschiedlicher ethnischer Herkunft an, dass sie aufgrund häufiger Gruppen-

arbeit enge Freundschaften mit ihren MitschülerInnen schlossen (Slavin 1985, 11f.). Koopera-

tives Lernen gilt zudem als eine geeignete Methode um der Passivität von Lernenden entge-

gen zu wirken. Indem die Lehrkraft ihre Lenkungstätigkeit stark zurücknimmt, ermöglicht 

dies ein höheres Maß an Schülerbeteiligung (Terhart 2005, 163). Dies konnte auch Helm 

(2010, 52f.) in seiner Studie zum lernförderlichen Klima im/durch geöffneten Unterricht be-

legen. In dieser untersuchte er den Einfluss der Schulform auf das von SchülerInnen wahrge-

nommene Klassenklima. Er kam zu dem Ergebnis, dass sich eine Schulform, die den geöffne-

ten und somit auch kooperativen Unterricht fördert, gleichzeitig positiv auf die Lernbereit-

schaft auswirkt und die Störneigung verringert (Helm 2010, 53). Er belegte zudem, dass die 

Klassenzugehörigkeit einen wesentlichen Einfluss auf die Wahrnehmung des Gesamtklimas 

ausübt (Helm 2010, 52). 

H3: Kooperatives Lernen trägt zur Verbesserung des Klassenklimas in heterogenen Klassen 

bei. 

3 Forschungsdesign 

3.1 Beschreibung der Stichprobe 

Der dieser Arbeit zugrundeliegende Datensatz stützt sich auf den Fragebogen der Studie 

„Lernen in Offenen und Traditionellen UnterrichtsSettings“ (LOTUS, Helm 2014). LOTUS 

ist eine Längsschnittanalyse mit fünf Messzeitpunkten. Mithilfe eines Onlinefragebogens und 

eines Papier-Bleistift-Kompetenztests zum Fach Rechnungswesen sollen über die Dauer einer 

Ausbildungszeit von fünf Jahren (mit Beginn des 9. Schuljahres bis Ende des 13. Schuljahres) 

die Effekte der Schul- und Unterrichtsinnovation COOL auf die Entwicklung der fachlichen 

sowie überfachlichen Schülerleistungen im Fach Rechnungswesen gemessen werden (Helm 

2014, 121f.). Der Test wurde von den Lernenden individuell ausgefüllt. Die Teilnahme an der 

Befragung war freiwillig. Fremdeinflüsse durch die Lehrkraft oder Untersuchenden konnten 

während der Erhebung ausgeschlossen werden.  
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Zur genaueren Auswertung der Hypothesen wurde der Datensatz angepasst, indem Klassen, 

die nach dem Unterrichtskonzept (COOL oder TraLe) nicht eindeutig zugeordnet werden 

konnten, in der Auswertung unberücksichtigt bleiben. Insgesamt ergibt sich damit eine Stich-

probengröße von 647 Befragten (68 % Schülerinnen und 32 % Schüler) aus 21 Klassen, die 

acht berufsbildenden Schulen in Österreich angehören. Diese werden in 14 COOL-Klassen 

und in sieben traditionell unterrichtete (TraLe) Klassen unterteilt. TraLe-Klassen dienen dabei 

als Kontrollklassen. Das Durchschnittsalter der Befragten liegt zwischen 14 und 15 Jahren, 

die durchschnittliche Klassenstärke beträgt 30 SchülerInnen. 

3.2 Beschreibung der Variablen 

Um das wahrgenommene Klassenklima aus Schülersicht zu messen, wurden die Klimaskalen 

GEM, LERN und STOER in Anlehnung an den Linzer Fragebogen zum Schul- und Klassen-

klima gebildet. GEM beschreibt hierbei das Ausmaß des Zusammenhalts einer Klasse, LERN 

das freiwillige Lerninteresse und STOER die Anbahnung von Unterrichtsstörungen (Eder 

1998, 7). Alle drei Skalen wurden zur Skala Klassenklima zusammengefasst. STOER wurde 

hierbei rekodiert. Die interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) der Skalen ist in Tabelle 1 abge-

tragen.  

Zusätzlich wurde die Skala Kooperatives Lernen gebildet. Johnson und Johnson (1991) leiten 

fünf zentrale Merkmale des kooperativen Lernens ab und grenzen damit das lediglich zusam-

mensitzende Lernen vom „echten“ kooperativen Lernen ab. Dazu gehören: (1) Positive Inter-

dependenz innerhalb der Gruppe, (2) gegenseitige Unterstützung, (3) soziale Fähigkeiten, (4) 

Übernahme der Verantwortung für das eigene Handeln sowie das der Gruppe und (5) reflexi-

ve Fähigkeiten zur Bewertung der Gruppenarbeit.  

Für die Skalenbildung wurde zur Überprüfung der internen Konsistenz zunächst der Reliabili-

tätskoeffizient errechnet. Hierbei gilt, dass die Messung umso zuverlässiger ist, je näher die 

Werte gegen 1 tendieren (Bortz/Döring 2006, 725). Die berechneten Werte liegen sowohl bei 

den Klimaskalen, als auch bei der Skala zum kooperativen Lernen bei jeweils > .60, weshalb 

von einer zuverlässigen Messung innerhalb der Skala ausgegangen werden kann 

(Bortz/Döring 2006, 198ff.). 

Tabelle 1: Skalenbildung 

Skala Anzahl Items α 

Gemeinschaft 3 .71 

Lernbereitschaft 2 .61 

Störneigung 3 .71 

Klassenklima 8 .72 

Kooperatives Lernen 5 .78 

Anmerkungen. 504 < N < 529 
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3.3 Analyseverfahren 

Bei der Auswertung von Klimadaten sind die Ebenen der Beobachtung, Auswertung und In-

terpretation zu unterscheiden (Janke 2006, 80). Die Beobachtung bzw. Datenerhebung der 

LOTUS-Studie bezieht sich auf die individuelle Ebene. Wohingegen für die Analyse und In-

terpretation dieser Daten jedoch weniger das psychologische, als vielmehr das kollektive 

Klima zur Feststellung der klassenspezifischen Wahrnehmung interessant ist. Hinsichtlich der 

Überprüfung der ersten und dritten Hypothese, die sich auf die Klassenebene beziehen, wird 

deshalb von Klassenmittelwerten, dem aggregierten Klima (Eder 1996, 27), ausgegangen 

(Janke 2006, 80).  

Um die Heterogenität der Klassen zu ermitteln und um in weiterer Folge Hypothese 1 prüfen 

zu können, wurde zunächst die klasseninterne Varianz für die Variablen Geschlecht, kulturel-

le Herkunft (erfasst über die zuhause gesprochene Sprache) und Vorwissen der SchülerInnen 

(hier die Mathematikfähigkeit) einer Klasse berechnet. Der Grad der Heterogenität einer 

Klasse wurde dann mithilfe eines Summenindexes aus diesen drei Werten gebildet. Die Hete-

rogenität besitzt sowohl nach Eder (1996, 194ff.), als auch nach Saldern (1987, 176ff.) einen 

großen Einfluss auf die subjektive Wahrnehmung des Klassenklimas. Zur Berechnung dieses 

Heterogenitätsindexes wurden Daten aus dem ersten und zweiten Messzeitpunkt der Studie, 

d.h. am Anfang und am Ende des 9. Schuljahres, herangezogen. Es wird hierbei angenom-

men, dass die Schülerzusammensetzung unverändert blieb. Die einzelnen Klassen wurden 

dann nach dem Grad der Heterogenität in homogene und heterogene Klassen unterteilt. Als 

Teilungskriterium wurde der Median verwendet. Um Hypothese 1 zu prüfen, wurden die bei-

den gebildeten Gruppen bzgl. ihrer Wahrnehmung des Klassenklimas einem t-Test unterzo-

gen, um die Differenz der Gruppenmittelwerte im Klassenklima auf Signifikanz zu prüfen. 

Eine anschließende Korrelationsmatrix mit den drei Heterogenitätsindikatoren, dem Hetero-

genitätsindex und dem Klassenklima soll zudem den Zusammenhang der Schülerzusammen-

setzung auf das empfundene Klassenklima überprüfen. 

Die zweite Hypothese (H2) wird auf Individualebene getestet. Mithilfe eines t-Tests soll der 

Unterschied zwischen COOL- und TraLe-Schülern in Bezug auf ihre Einschätzung über die 

Häufigkeit von kooperativen Lernphasen im Rechnungswesenunterricht auf Signifikanz ge-

testet werden. Für das Verfahren des t-Tests gelten intervallskalierte und normalverteilte Da-

ten als Mindestvoraussetzung (Brosius 2013, 479). Eine Intervallskalierung kann mit den im 

Fragebogen verwendeten Likert-Skalen als metrisches Datenformat angenommen werden. 

Allerdings konnte eine Normalverteilung der gebildeten Skalen nach Shapiro Wilk nicht fest-

gestellt werden, was aufgrund der ausreichend großen Stichprobe von 647 Befragten jedoch 

nicht als notwendiges Kriterium für weitere Analyseverfahren herangezogen werden muss 

(Backhaus et al. 2011, 96). 

Schließlich wird in der dritten Hypothese (H3) der Fragestellung nachgegangen, ob kooperati-

ve Lernformen das Klassenklima in heterogenen Klassen verbessern können. Hierzu wird zu-

nächst mit einer Produkt-Moment Korrelation nach Pearson der Zusammenhang zwischen 

kooperativem Lernen und dem Klassenklima untersucht. Danach wird die Zuordnung hetero-
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gener und homogener Klassen um den Zusatz der eingesetzten Unterrichtsmethode COOL 

und TraLe ergänzt, sodass sich ein 2-faktorielles Design (Heterogenität/Unterrichtsmethode) 

mit jeweils 2 Faktorstufen (heterogen/homogen; COOL/TraLe) ergibt. COOL repräsentiert 

hierbei den vermehrten Einsatz von kooperativen Unterrichtsphasen. Ob sich die Wahrneh-

mung der erlebten Lernumwelt durch den Einsatz kooperativer Lernformen verändert, wird 

mithilfe einer einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) gemessen. Insbesondere soll der Mit-

telwertvergleich innerhalb heterogener Klassen Auskunft darüber geben, ob das COOL-

Konzept die Klassenklimawahrnehmung positiv beeinflussen kann. Es wird vermutet, dass 

das Klassenklima in heterogenen COOL-Klassen positiver empfunden wird als in heterogenen 

TraLe-Klassen.  

4 Ergebnisse der Datenauswertung 

4.1 Heterogenität und Klassenklima 

Um H1 zu überprüfen, wurden das aggregierte Klima sowie die Mittelwerte drei Heterogeni-

tätsindikatoren gebildet. Abbildung 2 verdeutlicht den Vergleich der Mittelwerte.  

 

Abbildung 2: Mittelwertvergleich zur Heterogenität und Klassenklima auf Klassenebene 

Aus den Verläufen der Mittelwerte in Abbildung 2 scheinen Klassen, die das Klassenklima 

positiv wahrnehmen, eine eher geringe geschlechtsspezifische und kulturelle Differenz auf-

zuweisen. Wohingegen Klassen, die ihre Lernumwelt vergleichsweise negativ wahrnehmen, 

ein schlechteres Vorwissen aufzeigen. Diese Vermutung wird mithilfe einer Rang-

Korrelationsmatrix nach Kendall-Tau-b in Tabelle 3 überprüft. 

Um schließlich die „Gesamtheterogenität“ der Klassen zu errechnen, wird ein Summenindex 

aus den drei Heterogenitätsindikatoren gebildet. Klassen mit einer Streuung über 1.86 (Medi-

an) gelten als heterogen, alle übrigen als homogen.  

Zur Überprüfung von H1 wurde ein t-Test für zwei unabhängige Stichproben durchgeführt 

(Bortz/Döring 2006, 743).  

Kulturelle 
Herkunft Geschlecht Vorwissen 
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Tabelle 2: t-Test – Heterogenität bezogen auf Klassenklima 

 Heterogene Klassen 

(N = 11) 

Homogene Klassen 

(N = 10) 

 

 M SD M SD p 

Klassenklima 3.04 .39 3.19 .26 .33 

Anmerkungen. Levene Test p = .17 Varianzhomogenität. Skala: 1 (stimmt gar nicht) - 5 (stimmt genau) 

 

Der durchgeführte Levene-Test mit p = .17 lässt bei einem 5%-Signifikanzniveau auf Vari-

anzhomogenität schließen (Bortz/Schuster 2010, 129ff.). Die Mittelwerte für die Ausprägung 

des Klassenklimas betragen bei heterogenen Klassen M = 3.04 (SD = .39) und bei homogenen 

Klassen M = 3.19 (SD = .26). Ein signifikanter Unterschied ist mit p = .33 für beide Gruppen 

damit nicht feststellbar (Bortz/Döring 2006, 495). Die Wahrnehmung des Klassenklimas wird 

sowohl in heterogenen, als auch in homogenen Klassen ähnlich bewertet. Allerdings verweist 

das Cohens d mit .45 auf eine mittlere Effektstärke. 

Eine anschließende Überprüfung der Zusammenhänge zwischen der Heterogenität einer Klas-

se und dem wahrgenommenen Klassenklima wurde mithilfe einer Rang-Korrelationsmatrix 

nach Kendall-Tau-b festgestellt. Diese Vorgehensweise wurde aufgrund überwiegend ordi-

nalskalierter Variablen gewählt (Brosius 2013, 405 & 525). 

Tabelle 3: Zusammenhang zwischen Heterogenität & Klassenklima auf Klassenebene 

 1 2 3 4 5 

(1) Kulturelle Differenz -     

(2) Differenz im Geschlecht .28 -    

(3) Differenz im Vorwissen .22 .33
*
 -   

(4) Gesamtheterogenität .44
**

 .51
**

 .73
**

 -  

(5) Klassenklima -.09 -.08 -.20 -.24 - 

Anmerkungen. Kendall-tau b Korrelation: **p < .01, *p < .05, N = 21 

Ein negativer Zusammenhang zum Klassenklima ist bei allen Heterogenitätsvariablen, Vari-

anz in der kulturellen Herkunft (r = -.09), Varianz bzgl. der Geschlechterverteilung (r = -.08), 

Varianz im Vorwissen (r = -.20) und Gesamtheterogenität (r = -.24) feststellbar. Dieser Zu-

sammenhang ist nach der Effektstärke allerdings als schwach zu bewerten (Brosius 2013, 523 

& 606). Die Gesamtheterogenität kann lediglich 5,7 % der Streuung des Klassenklimas erklä-

ren, 94,3 % bleiben unerklärt.  

Ein signifikanter Unterschied zwischen heterogenen und homogenen Klassen bezogen auf das 

wahrgenommene Klassenklima konnte zwar nicht festgestellt werden, allerdings kann der Un-

terschied aufgrund des Cohens d als relevant eingestuft werden. In Verbindung mit dem beo-
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bachteten negativen Zusammenhang zwischen der Heterogenität und dem Klassenklima kann 

H1 damit als tendenziell bestätigt angenommen werden.  

4.2 Kooperatives Lernen und COOL 

Zur Überprüfung von H2 wurde ebenfalls ein t-Test für den Vergleich der Mittelwerte zweier 

unabhängiger Stichproben durchgeführt (Bortz/Döring 2006, 743).  

Tabelle 4: t-Test – COOL-/TraLe-Klassen bezogen auf das kooperative Lernen 

 COOL-Klassen 

(N = 344) 

TraLe-Klassen 

(N = 185) 

 

 M SD M SD p 

Kooperatives Lernen 3.18 .76 2.84 .75 .00 

Anmerkungen. Levene Test: p = .81 Varianzhomogenität. Skala: 1 (nie) - 5 (immer) 

 

Der durchgeführte Levene-Test mit p = .72 lässt auch hier auf Varianzhomogenität schließen. 

Die Mittelwerte für die Ausprägung des Kooperativen Lernens betragen bei COOL-Klassen 

M = 3.18 (SD = .76) und bei TraLe-Klassen M = 2.84 (SD = .75). Ein signifikanter Unter-

schied zwischen COOL- und TraLe-Klassen bezogen auf die Einsatzhäufigkeit von koopera-

tiven Lernphasen kann mit p = .00 zugunsten der COOL-Klassen festgestellt werden 

(Bortz/Döring 2006, 495).  

Dies verdeutlicht auch die grafische Darstellung in Abbildung 3. Verglichen mit TraLe-

Klassen werden kooperative Lernphasen vermehrt in COOL-Klassen eingesetzt, womit H2 

bestätigt werden kann. 

 

 

Abbildung 3: Einsatzhäufigkeit von kooperativen Lernphasen in Prozent 
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4.3 Kooperatives Lernen und Klassenklima 

Zur Überprüfung von H3, im Rahmen derer angenommen wurde, dass kooperative Lernformen 

das Klassenklima in heterogenen Klassen verbessern können, wurde zunächst eine Produkt-

Moment-Korrelation nach Pearson (Bortz/Döring 2006, 508) auf Individualebene durchge-

führt. 

Tabelle 5: Zusammenhang zwischen dem kooperativen Lernen und den Klassenklimas-

kalen (auf Individualebene) 

 MD SD 1 2 3 4 5 

GEM 3.58 .87      

LERN 3.05 .89 .35
**

     

STOER 2.66 .99 .15
**

 .30
**

    

Klassenklima 3.10 .66 .70
** 

.69
**

 .74
**

   

Kooperatives Lernen
a
 3.06 .78 .30

**
 .11

*
 -.09

*
 .13

**
  

Anmerkungen. **p < .01, *p < .05. Skala: 1 (stimmt gar nicht) - 5 (stimmt genau), 
a
 Skala 1 (nie) - 5 (immer), 

529 < N < 534 

 

Kooperatives Lernen weist einen schwach signifikanten Zusammenhang mit den Variablen 

Gemeinschaft (GEM, r = .30), Lernbereitschaft (LERN, r = .11) und Klassenklima (r = .13) 

auf. Zusätzlich weist es einen schwach signifikanten, negativen Zusammenhang zur Störnei-

gung im Unterricht (STOER, r = -.09) auf. 

Um gruppenspezifische Unterschiede hinsichtlich dem wahrgenommenen Klassenklima zwi-

schen kooperativen Lernformen in Verbindung mit dem Heterogenitätsgrad einer Klasse fest-

zustellen, wurde eine einfaktorielle ANOVA mit der abhängigen Variable Klassenklima und 

den beiden Faktoren Heterogenität (heterogen/homogen) und Unterrichtsmethode 

(COOL/TraLe) vorgenommen (Tabelle 6). 

Tabelle 6: Gruppenspezifische Unterschiede bezogen auf Klassenklima 

 Homogen Heterogen  

COOL 

(N = 8) 

TraLe 

(N = 2) 

COOL  

(N = 6) 

TraLe  

(N = 5) 

 M SD M SD M SD M SD p F 

Klassenklima 3.22 .29 3.05 .01 3.14 .50 2.92 .22 .50 .83 

Anmerkungen. Levene Test: p = .06 Varianzhomogenität, N = 21, Skala: 1 (stimmt gar nicht) – 5 (stimmt ge-
nau), Scheffé p = .67 
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Der Vergleich der Mittelwerte der vier Gruppen lässt erkennen, dass COOL-Klassen unab-

hängig ihres Heterogenitätsgrades das Klassenklima positiver bewerten als TraLe-Klassen. 

Sowohl COOL-Homogene Klassen mit M = 3.22 (SD = .29) und COOL-Heterogene Klassen 

mit M = 3.14 (SD = .50) bewerten das Klassenklima positiver als TraLe-Homogene Klassen 

mit M = 3.05 (SD = .01) und TraLe-Heterogene Klassen mit M = 2.92 (SD = .22). Zwar kann 

ein Unterschied der Mittelwerte in den heterogenen Klassen mit M = 3.14 (SD = .50) bei He-

terogen-COOL und mit M = 2.92 (SD = .22) bei Heterogen-TraLe festgestellt werden, dieser 

gilt jedoch mit p = .50 als nicht signifikant (Brosius 2013, 505).  

Trotz des zuvor festgestellten Zusammenhangs zwischen kooperativem Lernen und den Klas-

senklimaskalen konnten weder ein gruppenspezifischer signifikanter Unterschied zwischen 

heterogenen und homogenen Klassen noch ein signifikanter Unterschied hinsichtlich der He-

terogenität in Verbindung mit dem kooperativen Lernen bezogen auf das wahrgenommene 

Klassenklima festgestellt werden, weshalb H3 zu verwerfen ist. 

5 Diskussion der Ergebnisse und Limitation der Studie 

5.1 Diskussion der Untersuchungsergebnisse 

Aufgrund der Befunde der bisherigen Klimaforschung war anzunehmen, dass die Schülerzu-

sammensetzung einen starken Einfluss auf die Wahrnehmung des Klassenklimas ausübt. Eder 

führte an, dass „mitgebrachte individuelle oder soziale Merkmale zu unterschiedlichen Be-

schreibungen des Klimas führen“. (Eder 1996, 193) Mädchen etwa würden in fast allen Di-

mensionen das Klassenklima positiver bewerten als Jungen (Eder 1996, 194). Auch leistungs-

spezifische Unterschiede würden sich stark auf die Klassengemeinschaft auswirken. Leis-

tungsschwächere SchülerInnen hätten es demnach schwerer in die Klassengemeinschaft inte-

griert zu werden (Grewe 2003, 40). Auch die Ergebnisse der vorliegenden Studie weisen ei-

nen wenn auch schwach negativen Zusammenhang zwischen der Leistungsheterogenität und 

dem wahrgenommenen Klassenklima auf. Insbesondere die Varianz im Vorwissen innerhalb 

einer Klasse scheint die erlebte Lernumwelt zu beeinflussen. Im berufsschulischen Kontext ist 

dies auch wenig verwunderlich, da die SchülerInnen einer Klasse von unterschiedlichen Zu-

bringerschulen kommen. Sie haben somit eine sehr unterschiedliche schulische Erziehung ge-

nossen, die sie in den neuen Klassenverband einbringen. Die Ergebnisse der t-Tests entkräften 

allerdings die Vermutung, dass ausgehend von der Heterogenität der Klassen ein Unterschied 

in der Wahrnehmung des Klassenklimas festzustellen ist. Als Maßstab zur Einteilung der 

Klasse in eine heterogene oder homogene wurde der Median herangezogen. Je nachdem wel-

cher Vergleichsmaßstab herangezogen wird, können die Ergebnisse anders ausfallen. Mit der 

Auswertung auf Klassenebene und dem Zusammenfassen individueller Daten geht zudem ein 

Varianzverlust einher (Janke 2006, 80). Dies hat den Nachteil, dass wichtige Informationen 

verloren gehen. Der/die „durchschnittliche SchülerIn“, (Janke 2006, 80) der/die durch die 

Aggregation der Klimadaten entsteht, kann die unterschiedlichen Facetten der Klasse nicht 

widergeben. Die Betrachtung aller Ebenen würde hierbei aussagekräftigere Ergebnisse erzie-

len.  
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Wie erwartet konnte bestätigt werden, dass kooperative Lernmethoden vermehrt in COOL-

Klassen eingesetzt werden. Kooperatives Lernen ist, wie bereits erwähnt, ein wesentlicher 

Bestandteil des COOL-Konzeptes und besitzt demnach einen großen Stellenwert in der Aus-

gestaltung des Unterrichts. Dennoch empfinden auch 21,2 % der TraLe-SchülerInnen, dass 

kooperativer Lernmethoden oft bis immer eingesetzt werden. Dies ist in so weit positiv zu 

bewerten, als dadurch auch im traditionellen Unterricht nicht ausschließlich lehrerzentrierte 

Methoden eingesetzt werden. Allerdings kann keine exakte Aussage über die Einsatzhäufig-

keit kooperativer Lernmethoden getroffen werden. Die Daten stützen sich allein auf das sub-

jektive Empfinden der SchülerInnen. Umfangreiche Prozesserhebungen, die den Unterricht 

über einen gewissen Zeitraum genau aufzeichnen, würden eine größere Aussagekraft für die 

Beantwortung von H2 besitzen. 

Nach Eder (2002, 223) besitzen Unterrichtspraktiken den stärksten Einfluss auf das Klassen-

klima. Er konnte insbesondere bei schülerzentrierten Unterrichtsmethoden signifikante Zu-

sammenhänge mit der Wahrnehmung des Klassenklimas aus Schülerperspektive feststellen, 

wohingegen kontrollierend-lenkendes Lehrerhandeln ohne Einfluss blieb (Eder 2002, 223). 

Auch das COOL-Konzept gilt aufgrund der starken Fokussierung kooperativer Lernphasen als 

schülerzentrierte Unterrichtsmethode. Durch die gezielte Förderung der Einstellung und Fä-

higkeit zur Teamarbeit soll zudem die soziale Integration aller KlassenteilnehmerInnen ver-

bessert werden. Die Lernenden erhalten die Möglichkeit durch einen regelmäßig stattfinden-

den Klassenrat ihre Lernumwelt aktiv mitzugestalten und Konflikte untereinander offen anzu-

sprechen (Fortmüller/Neubauer 2009, 131). Damit scheinen sich COOL- und TraLe-Klassen 

in der Methodik stark voneinander zu unterscheiden. Dies geht wie die Analysen zeigen auch 

mit einem lernförderlicheren Klassenklima in COOL-Klassen einher. Hinsichtlich des Hete-

rogenitätsgrades einer Klasse konnte nicht festgestellt werden, dass kooperative Lernphasen 

die erlebte Lernumwelt in heterogenen Klassen verbessern würden. Eine mögliche Begrün-

dung lässt sich aus den Ergebnissen von H2 entnehmen: Auch in TraLe-Klassen stellen ko-

operative Lernphasen keine Seltenheit dar. Daher können auch diese SchülerInnen ihre Klas-

sengemeinschaft durch Gruppen- und Teamarbeit verbessern. Diese Annahme wird durch den 

mittelstarken, signifikanten Zusammenhang zwischen dem kooperativen Lernen und der 

Klassengemeinschaft gestützt. Auch im Hinblick auf weitere Klimaskalen konnten leicht sig-

nifikante Zusammenhänge festgestellt werden. Interessant wäre zudem zu erfahren, ob sich 

diese Zusammenhänge über die Zeit hinweg verändern. Da das Klassenklima nur zu einem 

Zeitraum gemessen wurde, ist eine Entwicklung zu einem positiveren bzw. negativeren Klima 

nicht feststellbar.  

5.2 Limitationen der Untersuchung und Ausblick für weitere Forschung 

Im vorangegangenen Kapitel wurde bereits auf einige Limitationen hingewiesen. Das Klas-

senklima stellt im Allgemeinen einen sehr dynamischen, sozialen Prozess dar (Bülter/Meyer 

2004, 31). Es wird von vielen verschiedenen Faktoren beeinflusst, weshalb es in seiner Ganz-

heitlichkeit nur schwierig abzubilden ist. Diese Arbeit konzentrierte sich lediglich auf Schü-

ler-Schüler-Beziehungen sowie einzelner Aspekte des Klassenklimas nach Eder (1998). Auch 
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konnten nur sehr schwache, signifikante Zusammenhänge nachgewiesen werden, was die 

Vermutung nahelegt, dass weitere Faktoren einen (stärkeren) Einfluss besitzen. Saldern 

(1987, 176ff.) etwa belegte, dass sowohl Individualeffekte, wie das Alter, die soziale Her-

kunft oder das Interesse an der Schule, als auch Kontexteffekte, wie das Schulfach oder die 

Klassenzusammensetzung die Wahrnehmung des Klassenklimas stark beeinflussen können. 

Auch die Merkmale der Lehrkraft, die in dieser Arbeit unberücksichtigt blieben, stellen einen 

wichtigen Einflussfaktor auf das erlebte Klassenklima dar (Eder 1996, 57ff.). Die zukünftige 

Forschung sollte deshalb weitere Klimaprädiktoren berücksichtigen.  

Zudem könnte eine Mehrebenenanalyse sowohl individuelle Effekte, als auch Kontexteffekte 

sowie deren Interaktion untersuchen (Janke 2006, 81). Die gleichzeitige Betrachtung aller 

Ebenen wäre damit möglich.  

Um die Entwicklung des Klassenklimas festzustellen, sollte schließlich eine Längsschnittstu-

die durchgeführt werden. Die Messung zu nur einem Zeitpunkt kann als Momentaufnahme 

nur wenig Aufschluss über die gemeinsam erlebte Lernumwelt geben.  

Insgesamt stellen die Klimaforschung und der vorliegende Beitrag einen wichtigen Beitrag 

zur Bewertung der Unterrichtsqualität dar. Insbesondere im Hinblick auf reformpädagogische 

Ansätze spiegelt die Klimaforschung (aufgrund einer ganzheitlichen Betrachtung der Ein-

flussfaktoren) die von den SchülerInnen erlebte Qualität „neuer“ Unterrichtsmethoden wider.  
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TINA REBHAN (Universität Bamberg) 

Einflussfaktoren des Lehrerverhaltens auf die  

Klassengemeinschaft  

Abstract  

Aufgrund der PISA Studie 2009, in welcher sowohl Deutschland als auch Österreich nicht wie erwar-

tet abgeschnitten haben, gibt es Handlungsbedarf, die Leistungen der SchülerInnen zu steigern 

(OECD 2014, 20). Neben der Verbesserung der fachlichen Schülerleistungen gilt es auch die sozialen 

Kompetenzen zu fördern. Empirische Studien zeigen, dass unter anderem das Klassenklima und hier 

im Speziellen die Schüler-Schüler-Beziehung einen Einfluss auf die Schülerleistung hat (Eder 2002, 

220ff). Da das Klassenklima von verschiedensten Faktoren, sowohl der Schüler-Schüler-Beziehung 

als auch der Schüler-Lehrer-Beziehung, beeinflusst wird, gilt es diese Faktoren einzeln zu betrachten 

(Eder 2002, 215). Ziel der Arbeit ist es, den Einfluss verschiedener Variablen des Lehrerverhaltens 

auf das Klassenklima aufzuzeigen. Als Datenbasis der vorliegenden Analysen wurde die LOTUS-

Studie (Lernen in offenen und traditionellen Unterrichtssettings, Helm 2014) herangezogen. Diese 

wurde im Schuljahr 2011/2012 zur Überprüfung der Effekte der Unterrichtsinnovation COOL 

(COoperatives Offenes Lernen) erhoben, mit dem Ziel die Entwicklung der überfachlichen Schüler-

fähigkeiten und der Leistungen im Fach Rechnungswesen zu analysieren (Helm 2014, 121). Mittels 

Onlinefragebogen und Papier-Bleistift-Test wurden 24 Klassen der berufsbildenden mittleren und 

höheren Schulen in Österreich befragt. Für die in diesem Beitrag durchgeführten Analysen wurde ein 

Zusammenhang zwischen dem Verhalten der Lehrkraft und der Klassengemeinschaft, als Variable 

des Klassenklimas, erwartet. Die Analyseergebnisse bestätigen diese Annahme und werden mit Be-

zug zur Klimaforschung und den abgeleiteten Implikationen für die Unterrichtspraxis diskutiert. 

Schlüsselwörter: Restriktivität, Empathiefähigkeit, Klassengemeinschaft 

 

Teacher behaviour and its impact on student relation  

Due to the PISA results from 2009, which indicated that Germany as well as Austria did not perform 

as expected, the need to lift students’ performance increased (OECD 2014, 20). In addition to the im-

provement of academic student performance, it’s necessary to improve social competences, too. Em-

pirical studies show that the classroom climate, in particular the student-student-relations, affects the 

students’ performance (Eder 2002, 220ff). The class climate is affected by various elements, both 

student-student-relations and student-teacher-relations (Eder 2002, 215). For this reason it is neces-

sary to investigate these elements separately. The intention of this paper is to show the influence of 

teachers’ behavior on students’ perception of their classroom climate. The database of this paper is 

the LOTUS study (learning in open and traditional school settings, Helm 2014). The study was start-

ed in the school year 2011/2012 and aimed at investigating the effects of the instructional innovation 

COOL (COoperative Opened Learning). In particular, the intention was to analyze students’ academ-

ic performance in Accounting as well as their generic competences (Helm 2014, 121). An online 

questionnaire and a paper-pencil test were used in 24 classes of upper secondary vocational schools in 
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Austria. In the present paper we use this LOTUS data in order to investigate the relation between the 

teacher behaviour and the relations among the students since the latter constitutes a variable of the 

class climate. The present results confirm this assumed relation and are discussed against the back-

ground of findings from climate research and the implications for teaching practice.  

Keywords: restrictive teacher behaviour, empathy, student-student relation 

 

1 Einleitung 

In der PISA Studie im Jahr 2000 wurde neben den Kompetenzen der SchülerInnen auch deren 

Erleben des Unterrichts und der Schule erfasst (Schwantner/Schreiner 2010). Offensichtlich 

scheinen neben den Kompetenzen auch die persönlichen Einschätzungen der SchülerInnen 

bezüglich des Unterrichts immer mehr in den Vordergrund des Forschungsinteresses zu rü-

cken. Unter anderem spielte das Klassenklima bei der Erhebung der PISA Studie eine beson-

dere Rolle. Dieses scheint neben anderen Faktoren die Schülerleistung erheblich zu beeinflus-

sen. Aber auch das Klassenklima selbst ist Produkt verschiedenster Faktoren. Der vorliegende 

Beitrag dient dazu, die Einflussfaktoren des Lehrerverhaltens auf das Klassenklima aufzude-

cken, um Handlungsimplikationen für die Verbesserung des Klassenklimas ableiten zu kön-

nen. 

Angesichts der letzten PISA Studie im Jahr 2009, in welcher sowohl Deutschland als auch 

Österreich lediglich im Mittelfeld des internationalen Vergleichs landeten, gilt es die Leistun-

gen der SchülerInnen durch verschiedene Maßnahmen zu verbessern (OECD 2014, 20). Diese 

Verbesserung muss natürlich mit dem Fokus auf den fachlichen Lernprozess der SchülerInnen 

stattfinden. Allerdings sollten auch überfachliche Aspekte wie das Klassenklima nicht außer 

Acht gelassen werden. Schon im Jahr 2002 erforschte Ferdinand Eder (2002, 220ff.) den Ein-

fluss des Klassenklimas auf die Schülerleistung und fand heraus, dass das Klassenklima eine 

wichtige Variable des schulischen Erfolgs von SchülerInnen darstellt. Auch Helmke und 

Weinert (1997, 9) stellen fest, dass die Effektivität des schulischen Lernens stark davon ab-

hängt, wie die SchülerInnen „ihr Klassenzimmer, den Lehrer, die Mitschüler, den Unterricht 

und die Schulleistungen [...] wahrnehmen, erleben und verarbeiten“. Das Klassenklima wie-

derrum wird von verschiedenen Variablen, bspw. der Schüler-Schüler-Beziehung und der 

Schüler-Lehrer-Beziehung, beeinflusst (Eder 2002, 215). Eine Studie von Walper (2015, 6) 

im Jahr 2015 zeigt, dass „die überwiegende Mehrheit aller Eltern (70%) […] bei Fragen zu 

Erziehung und Bildung auf die Lehrer setzt.“ Man geht also davon aus, dass die Lehrkraft 

nicht nur im Bereich der Bildung sondern auch im Bereich der Erziehung einen starken Ein-

fluss auf die SchülerInnen nimmt. Allerdings, so Eder (2002, 57), ist das Lehrerverhalten, das 

vermutlich den wichtigsten Einflussfaktor auf das Klima darstellt, noch kaum erforscht. Die 

vorliegende Studie möchte dieses Desiderat beheben und die Einflussfaktoren des Lehrerver-

haltens auf die Klassengemeinschaft, als Variable des Klassenklimas, aufzeigen. 
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1.1 Theorie 

Im Anschluss an die dargelegte Problemstellung werden zunächst für die vorliegende Unter-

suchung relevante Begriffe definiert. Danach werden verschiedene Theoriemodelle dargestellt 

und anhand dieser die Hypothesen sowie die übergeordnete Forschungsfrage abgeleitet. 

„Mit dem Begriff Klima […] wird die humane Qualität der Lehrer-Schüler- und der Schüler-

Schüler-Beziehungen beschrieben“. (Meyer 2010, 47) Des Weiteren wird das Klassenklima 

als „die von den Betroffenen (Schüler, Eltern, Lehrer) wahrgenommene spezifische Konfigu-

ration wesentlicher Merkmale des erzieherischen Verhältnisses zwischen Lehrer und Schüler, 

des Verhältnisses der Schüler untereinander sowie erzieherisch bedeutsamer kollektiver Ein-

stellungen und Verhaltensbereitschaften von Lehrern und Schülern innerhalb der jeweiligen 

Lernumwelt“ (Eder 1989, 111) beschrieben.  

Kochansky (1986, 123f.) definiert zunächst den Begriff der Gemeinschaft als „ […] eine 

Gruppenstruktur […], die sich durch besondere Stärke des Zusammenhalts bzw. der Kohäsion 

auszeichnet“. Des Weiteren weist er darauf hin, dass die Klassengemeinschaft, als Gruppe die 

quasi zwangsvergemeinschaftet wird, bei guter Führung ebenfalls einen derart guten Zusam-

menhalt gewinnen kann. Die Klassengemeinschaft wird daher als eine zentrale Variable des 

Klassenklimas angesehen. 

Um die Leistung der SchülerInnen steigern zu können, sollte die Lehrkraft die SchülerInnen 

motivieren, da die Lernergebnisse durch Motivationsdimensionen beeinflusst sind (Prenzel 

1995, 62f.). Der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993, 223ff.) zu folge ist „ein 

Mensch […] dann motiviert, wenn seine psychologischen Bedürfnisse nach Autonomie, 

Kompetenz und sozialer Eingebundenheit befriedigt werden.“ Demnach beeinflusst die Un-

terstützung der Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit die Motivation bei 

SchülerInnen (Prenzel et al. 1996, 111). Nach Deci und Ryan kann ein Mensch also motiviert 

werden, wenn die soziale Eingebundenheit, beispielsweise das Gemeinschaftserleben der 

Klasse, befriedigt wird. Wie erwähnt nimmt das Lehrerverhalten Einfluss auf das Klassenkli-

ma und wirkt somit auch auf die Befriedigung der psychologischen Grundbedürfnisse der 

SchülerInnen. Aktuelle Studien etwa von Stecher und Maschke (2010) sowie Ittel und Rau-

felder (2008) und auch Schweer (2008) beschäftigten sich mit der Lehrer-Schüler-Beziehung. 

Unabhängig davon welche Variable und welche Messinstrumente die Studien verwendeten, 

sie kamen alle zum selben Ergebnis: Die Lehrer-Schüler-Beziehung ist eine wichtige Größe in 

der Bildungsforschung. Fend und Eder beschäftigten sich näher mit dem Einfluss zwischen 

Lehrerverhalten und dem Klassenklima. Fend (1981, 184) stellte die Behauptung auf, dass 

„das Klassenklima […] größtenteils aus dem Verhalten der Lehrerinnen und Lehrer“ resul-

tiert. Er fand in seiner 1973 durchgeführten Studie heraus, dass an Schulen, in welchen Schü-

lerInnen wenig mitbestimmen konnten, kaum in Entscheidungsprozesse eingebunden waren 

und schnell mit Sanktionen rechnen mussten, das wahrgenommene Klima bedeutend niedri-

ger war (Fend 1988, 544). Auch Eder beschäftigte sich mit der Frage nach dem Einfluss der 

Lehrperson auf das Klassenklima. Er befasste sich unter anderem mit Klimabedingungen, wie 

den Lehrermerkmalen, der Gemeinschaft aber auch den Auswirkungen des Klimas (Eder 
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1996, 92). Dabei zeigte er auf, dass das pädagogische Handeln der Lehrperson eindeutig mit 

dem Klima der Klasse zusammenhängt. Die Befunde von Fend konnten jedoch nicht repliziert 

werden, da in Eders Studie nur ein sehr geringer Zusammenhang zwischen dem Klima und 

kontrollierendem Handeln der Lehrperson nachgewiesen werden konnte. Auch vermutete 

Eder umgekehrt, dass das Handeln der Lehrperson durchaus Folge des Klassenklimas sein 

könnte (Eder 1996, 205). Messverfahren zur Erfassung des Klassenklimas sind beispielsweise 

die Landauer Skalen zum Sozialklima (LASSO) sowie der Fragebogen zum Unterrichtsklima 

(FUK), welche Schüler-Lehrer- und Schüler-Schüler-Beziehungen untersuchen (Saldern/ 

Littig 1987; Dreesman 1979, 121ff.). Aus Eders (1996, 52f.) Zusammenstellung wichtiger 

Komponenten verschiedener Klima-Instrumente (wie bspw. die Schüler-Lehrer-Beziehung 

oder die Schüler-Schüler-Beziehung) wurden verschiedene Konstrukte für die vorliegende 

Arbeit übernommen, um den Zusammenhang zwischen dem Lehrerverhalten und der Schüler-

Schüler-Beziehung zu analysieren.  

1.2 Hypothesen 

Anhand der aufgeführten Theorie von Fend und Eder werden folgende Hypothesen aufgewor-

fen: 

H 1: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem pädagogischen Engagement der 

Lehrperson und der Klassengemeinschaft. 

H 2: Es besteht ein negativer Zusammenhang zwischen der Restriktivität der Lehrperson und 

der Klassengemeinschaft. 

H 3: Es besteht ein negativer Zusammenhang zwischen dem kontrollierenden Lehrerverhal-

ten und der Klassengemeinschaft. 

H 4: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Empathiefähigkeit der Lehrperson 

der Klassengemeinschaft. 

Anhand der Hypothesen lässt sich folgende übergeordnete Forschungsfrage beantworten:  

Wie beeinflussen das pädagogische Engagement, die Restriktivität und die Empathiefähigkeit 

der Lehrperson sowie das kontrollierende Lehrerverhalten die Klassengemeinschaft der 

Schüler? 

Zur Prüfung der aufgeworfenen Hypothesen wurde im Schuljahr 2011/2012 vom Studienautor 

Christoph Helm die LOTUS-Studie (Lernen in Offenen und Traditionellen UnterrichtsSet-

tings) zur Überprüfung der Effekte von COOL (COoperatives Offenes Lernen) erhoben. Ziel 

dieser Studie war die Analyse der Entwicklung der überfachlichen und fachlichen Leistungen 

im Fach Rechnungswesen (Helm 2014, 121). Im Methodenteil werden das Untersuchungsdes-

ign, die Stichprobenbeschreibung, die Operationalisierung sowie die angewandten Analyse-

verfahren näher dargestellt. Anschließend werden die Ergebnisse der durchgeführten Hypo-

thesenprüfung vorgestellt und diskutiert. 
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2 Methode 

2.1 Untersuchungsdesign 

Bei der LOTUS-Studie handelt es sich um eine Längsschnittstudie mit fünf Messzeitpunkten 

in den Schuljahren 2012, 2013, 2014 und 2015. Die erste Erhebung erfolgte bei Eintritt in die 

berufsbildenden mittleren und höheren Schulen (9. Schulstufe), die darauffolgenden Erhe-

bungen jeweils am Ende des 9.-12. Schuljahres. Die Teilnahme an der Studie stand den Schü-

lerInnen zwar grundsätzlich frei, jedoch fand die Schülerbefragung während des Unterrichts 

statt, so dass die SchülerInnen anwesend sein mussten. Die Erhebung der sozialen Beziehun-

gen zwischen den SchülerInnen erfolgte im Rahmen eines 45minütigen Onlinefragebogens 

(Helm 2014, 121). 

2.2 Stichprobenbeschreibung 

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit werden die Variablen zum zweiten Messzeitpunkt t2, er-

hoben im Mai/Juni 2013, verwendet. Zum Zeitpunkt t2 wurden 24 Klassen der berufsbilden-

den mittleren und höheren Schule (BMHS) an sieben Schulstandorten in Wien, Oberöster-

reich, der Steiermark, Tirol und Vorarlberg befragt (Helm 2014, 121). An der Studie nahmen 

zu diesem Zeitpunkt 648 SchülerInnen teil. Hiervon waren 183 männliche Teilnehmer und 

447 weibliche Teilnehmer. 18 Probanden machten keine Angabe zum Geschlecht. Das Alter 

der ProbandInnen wurde zum ersten Messzeitpunkt erfasst. Das Durchschnittsalter zum ersten 

Messzeitpunkt lag bei 14,49 mit einer Standardabweichung von SD = 0,78. Daher ist davon 

auszugehen, dass der Altersdurchschnitt zum zweiten Messzeitpunkt bei ca. 15-16 Jahren 

liegt. Aufgrund der Ad hoc-Auswahl der Klassen und der geringen Klassenzahl kann nicht 

davon ausgegangen werden, dass die Stichprobe repräsentativ für alle SchülerInnen der be-

rufsbildenden mittleren und höheren Schule in Österreich ist. 

2.3 Operationalisierung 

In die vorliegenden Analysen gehen folgende Variablen ein: Als abhängige Variable: die 

Klassengemeinschaft; als unabhängige Variablen: das pädagogische Engagement der Lehr-

person, die Restriktivität (gemeint ist hierbei die „Strenge“ der Lehrperson), das kontrollie-

rende Lehrerverhalten und die Empathiefähigkeit der Lehrperson. Die Operationalisierung 

dieser Konstrukte erfolgt durch den Linzer Fragebogen zum Schul- und Klassenklima (Eder 

1998). Die Items zur Empathiefähigkeit der Lehrperson wurden selbst erstellt. Sowohl für die 

abhängige Variable als auch für die unabhängigen Variablen wurden auf Grundlage von Fak-

toren- und Reliabilitätsanalysen Skalen gebildet.  

Klassengemeinschaft (GEM): Hier mussten die SchülerInnen auf einer Skala von 1 = „stimmt 

gar nicht“ bis 5 = „stimmt genau“  unter anderem einschätzen, wie sie ihre Klassengemein-

schaft im Rechnungswesenunterricht beurteilen. Außerdem mussten sie beurteilen, ob sie sich 

untereinander helfen bzw. bessere SchülerInnen den schlechteren helfen. Ein Beispielitem 

dieser Skala ist: „In unserer Klasse gibt es in RW eine gute Klassengemeinschaft“. Die Relia-
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bilitätsanalyse verweist mit α = .70 auf eine zufriedenstellende interne Konsistenz der Skala 

(Brosius 2013, 826).  

Pädagogisches Engagement (PAED): Auch hier mussten die SchülerInnen anhand der Skala 

bewerten, ob die Lehrkraft den SchülerInnen hilft, wenn diese Schwierigkeiten haben, bei-

spielsweise „Wenn ein Schüler in Schwierigkeiten ist, bemüht sich die Lehrkraft, ihm zu hel-

fen“. Zudem mussten sie abschätzen, ob sich die Lehrkraft freut, wenn sie der Klasse etwas 

beibringen konnte und ob sich die Lehrkraft Gedanken macht, wie sie den Unterricht verbes-

sern kann. Das Cronbachs Alpha beträgt α = .79.  

Restriktivität (REST): Auf der genannten Skala mussten die ProbandInnen bewerten, ob Schü-

lerInnen immer wieder zu spüren bekommen, wenn diese einmal unangenehm aufgefallen 

sind. Außerdem mussten sie bewerten, ob es leichter ist getadelt als gelobt zu werden und ob 

bei Fehlverhalten mit einer schlechten Note gedroht wird. Beispiel hierfür ist die Frage: 

„Schüler, die früher einmal unangenehm aufgefallen sind, bekommen dies immer wieder zu 

spüren“. Die interne Konsistenz ist mit α = .63 gerade noch akzeptabel.  

Kontrollierendes Lehrerverhalten: Die SchülerInnen wurden mit dieser Skala befragt, ob die 

Lehrkraft regelmäßig die zu erledigenden Hausaufgaben prüft. Zudem wurde gefragt, ob die 

Lehrkraft darauf achtet, ob die SchülerInnen im Unterricht beschäftigt sind und ob die Lehr-

kraft die SchülerInnen laufend kontrolliert. Ein Item lautet: „Bei uns kontrolliert die Lehrkraft 

laufend, wie wir arbeiten und was wir können“. Die Skala besitzt einen akzeptablen Reliabili-

tätswert von α = .72.  

Die letzte Variable, die Empathiefähigkeit der Lehrperson, wurde mit sieben Items gebildet 

(Cronbachs Alpha α = .91). Die SchülerInnen mussten beurteilen, (a) inwiefern die Lehrkraft 

ihnen genau die Hilfe gibt, die sie brauchen, (b) inwieweit die Lehrkraft auf die Fragen der 

SchülerInnen eingeht, (c) ob sich die Lehrperson in ihre Situation hineinversetzen kann, (d) 

ob die Lehrkraft die SchülerInnen fragt, was diese wollen oder brauchen, (e) ob die Lehrkraft 

den SchülerInnen zuhört und diese ernst nimmt, (f) ob die Lehrkraft darauf achtet, dass die 

Klasse mitkommt und (g) ob die Lehrkraft weiß, wenn die SchülerInnen etwas nicht verstan-

den haben.  

2.4 Analyseverfahren 

Die aufgeworfenen Hypothesen unterstellen einen Zusammenhang zwischen den unabhängi-

gen Variablen einerseits und der abhängigen Variable andererseits, weshalb zur Analyse der 

Hypothesen zunächst eine Korrelationsanalyse und im Anschluss eine Regressionsanalyse 

durchgeführt wurde. Alle verwendeten Variablen sind zwar metrisch skaliert, jedoch nach 

Kolmogorov-Smirnov und Saphiro-Wilk mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von p = .00 

nicht normalverteilt. Die visuelle Inspektion der Streudiagramme für die Variablen zeigt al-

lerdings, dass die Abweichungen von der Normalverteilung vernachlässigbar sind. Da die 

Vorrausetzungen erfüllt sind wurde eine Korrelationsanalyse nach Pearson durchgeführt (Bro-

sius 2013, 521). Im Anschluss wurde das Interesse auf die Vorhersagbarkeit der abhängigen 

Variable, Klassengemeinschaft, durch die vier unabhängigen Variablen, pädagogisches Enga-
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gement der Lehrperson, Restriktivität der Lehrperson, kontrollierendes Lehrerverhalten und 

Empathiefähigkeit der Lehrkraft, gelegt. Hierzu wurde eine Regressionsanalyse durchgeführt. 

Fehlende Werte wurden listenweise ausgeschlossen.  

3 Empirische Befunde 

Die Ergebnisse der durchgeführten Analysen werden im Folgenden grafisch dargestellt. Hier-

zu werden zunächst die Ergebnisse der Korrelationsanalysen, sowie die Annahme oder Ab-

lehnung der Hypothesen, dargestellt. Im Anschluss wird das Ergebnis der Regressionsanalyse 

berichtet.  

3.1 Darstellungen zur Korrelationsanalyse zwischen den unabhängigen und der abhän-

gigen Variable 

Die zu den Hypothesen durchgeführte Korrelationsanalyse nach Pearson ergab die in Tabelle 

1 dargestellten Zusammenhänge. 

Tabelle 1: Korrelationsanalyse zwischen Pädagogischen Engagement, Restriktivität, 

kontrollierenden Lehrverhalten, Empathiefähigkeit der Lehrperson und Klassenge-

meinschaft 

 Klassengemeinschaft 

 Korrelationskoeffizient Signifikanz (2-seitig) 

Pädagogisches Engagement  .30** .00 

Restriktivität -.16** .00 

Kontrollierendes Lehrerverhalten .27** .00 

Empathiefähigkeit Lehrer .33** .00 

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

 

Aufgrund einer Irrtumswahrscheinlichkeit von p < .01 liegen höchst signifikante Ergebnisse 

vor. In allen Fällen kann die Nullhypothese verworfen und die formulierte Alternativhypothe-

se angenommen werden. Es besteht also ein Zusammenhang zwischen einerseits dem päda-

gogischen Engagement der Lehrkraft, der Restriktivität der Lehrperson, dem kontrollierenden 

Lehrerverhalten, der Empathiefähigkeit der Lehrperson und andererseits der Klassengemein-

schaft (Bortz/Döring 2006, 26ff.). Die Zusammenhänge weisen mit einer Ausnahme das er-

wartete Vorzeichen auf. Beim kontrollierenden Lehrerverhalten wurde wider Erwarten ein 

positiver Zusammenhang zur Klassengemeinschaft beobachtet. Ihrer Höhe nach sind alle Zu-

sammenhänge nur moderat ausgeprägt, da der Korrelationskoeffizient unter .40 liegt (Brosius 

2013, 523). Zwischen den Variablen Restriktivität und Klassengemeinschaft besteht ein 

schwacher negativer Zusammenhang (Brosius 2013, 523). 

84



© REBHAN (2016) bwp@ Spezial 11: Rechnungswesen 8  

3.2 Darstellung der Ergebnisse zur Regressionsanalyse 

Da die berichtete Korrelationsmatrix die vermuteten Zusammenhänge zwischen den analy-

sierten Variablen bestätigte, soll nun die durchgeführte Regressionsanalyse überprüfen, inwie-

fern sich die Klassengemeinschaft durch die vier Aspekte des Lehrerverhaltens vorhersagen 

lässt. Die Ergebnisse der Regressionsanalyse lassen sich aus Tabelle 2 ablesen. 

Tabelle 2: Vorhersage der Klassengemeinschaft durch das Lehrerverhalten 

 Klassengemeinschaft 

 B SE β p 

(Konstante)  2.45 0.22  .00 

Pädagogisches Engagement  0.91 0.05  0.10 .07 

Restriktivität -0.83 0.04 -0.09 .02 

Kontrollierendes Lehrerverhalten  0.15 0.05  0.15 .00 

Empathiefähigkeit   0.12 0.05  0.14 .02 

Anmerkungen. Hinweise: Korrigiertes R² = .12; p = .00; Durbin-Watson-Statistik = 1.780 

 

Anhand der Tabelle 2 lässt sich der bereits dargestellte Zusammenhang zwischen den unab-

hängigen und der abhängigen Variable bestätigen. Mit einer Wahrscheinlichkeit von p = .00 

liegen höchst signifikante Ergebnisse vor. Mit einem R
2
 = .12 kann das Lehrerverhalten 12 % 

der Varianz in der durch die SchülerInnen wahrgenommenen Klassengemeinschaft vorhersa-

gen. Den höchsten Einfluss nehmen dabei die Variablen kontrollierendes Lehrerverhalten so-

wie Empathiefähigkeit der Lehrperson ein.  

4 Diskussion der Ergebnisse 

Abschließend werden die zentralen Befunde der durchgeführten Analysen interpretiert und 

Schlussfolgerungen gezogen, wobei auf die Limitationen der Studie und auf den Forschungs-

ausblick eingegangen wird. 

4.1 Zusammenfassung der zentralen Befunde 

Die durchgeführten Analysen führen zur Annahme aller Hypothesen. Mit Ausnahme der Rest-

riktivität weisen alle Variablen einen positiven Zusammenhang zur Klassengemeinschaft auf. 

So liegen zwischen dem pädagogischen Engagement mit einem r = .30, dem kontrollierenden 

Lehrerverhalten mit einem r =.27 sowie der Empathiefähigkeit der Lehrperson mit einem r 

=.33 (siehe Tabelle 1) und der Klassengemeinschaft jeweils schwache Zusammenhänge vor. 

Hier ist davon auszugehen, dass eine Steigung der unabhängigen Variablen zu einer positiven 

Auswirkung auf die abhängige Variable führt. Aufgrund des schwachen Zusammenhangs al-

lerdings nur in einem geringem Maße. Man kann also beispielsweise nicht davon ausgehen, 

85



© REBHAN (2016) bwp@ Spezial 11: Rechnungswesen 9  

dass durch die Steigerung des pädagogischen Engagements der Lehrperson sich automatisch 

die Klassengemeinschaft erhöht. Anders verhält es sich zwischen der Restriktivität und der 

Klassengemeinschaft. Mit einem Wert von r = -.16 (siehe Tabelle 1) liegt hier nicht nur ein 

sehr schwacher, sondern auch ein negativer Zusammenhang zwischen den Variablen vor. Das 

bedeutet eine Erhöhung der einen Variable führt zu einem Sinken der Werte der anderen Vari-

able. Da hier aber ein sehr schwacher Zusammenhang vorliegt, ist von einem marginalen Ef-

fekt bei Veränderung auszugehen. Auch die Regressionsanalyse zeigt einen eher geringen Ef-

fekt des Lehrerverhaltens auf die Klassengemeinschaft. Lediglich 12 % der Klassengemein-

schaft kann vorhergesagt werden. Mit Ausnahme des pädagogischen Engagements, welches 

knapp nicht signifikant ist, sind alle Variablen signifikant. Mit Hilfe des Beta-Koeffizienten 

kann der unterschiedlich starke Einfluss der einzelnen Variablen verglichen werden (Brosius 

2013, 573). Erkennbar ist hier, dass das kontrollierende Lehrerverhalten und die Empathiefä-

higkeit der Lehrperson den höchsten Einfluss unter den Variablen haben (siehe Tabelle 2). 

Widersprüchlich zur aufgeführten Theorie ist die Richtung des Zusammenhangs des kontrol-

lierenden Lehrerverhaltens. Fend fand heraus, dass die Kontrolle der Lehrperson negativ auf 

das Klassenklima wirkt, weshalb auch die Hypothese dieser Arbeit dementsprechend formu-

liert wurde. Eder hingegen stellte fest, dass diese Variable keinen Einfluss auf die Klassenge-

meinschaft hat. Die vorliegende Analyse weist jedoch einen positiven Zusammenhang auf. 

Möglicherweise wirkt sich die Kontrolle der SchülerInnen bis zu einem gewissen Maße posi-

tiv auf die Klassengemeinschaft der SchülerInnen aus. Denkbar wäre auch, dass die Kontrolle 

durch die Lehrperson wichtig ist, um die Rahmenbedingungen (z.B. Disziplin im Klassen-

zimmer) für das Entstehen einer guten Klassengemeinschaft zu schaffen. Auch ist denkbar, 

dass die SchülerInnen die Kontrolle nicht als solche wahrnehmen, sondern eher als Fürsorge 

ihnen gegenüber. Eine gute Schüler-Lehrer-Beziehung könnte die Wahrnehmung der Schüle-

rInnen gegenüber der Lehrperson verändern und ein erwartete negative Beeinflussung relati-

vieren. Der bestehende Zusammenhang zwischen den übrigen unabhängigen Variablen und 

der abhängigen Variable entsprechen, wie vermutet, der angeführten Theorie. 

4.2 Schlussfolgerungen 

An den Ergebnissen der Analyse ist zu sehen, dass die Lehrkraft durchaus einen Einfluss auf 

die Klassengemeinschaft hat. Dieser Einfluss kann sowohl positiv als auch negativ sein. Al-

lerdings kann die in der Einleitung erwähnte Aussage von Fend, das Klassenklima, hier die 

Schüler-Schüler-Beziehung, resultiere zu großen Teilen aus dem Lehrerverhalten, nicht bestä-

tigt werden. Das Lehrerverhalten hat mit 12 % eine eher geringe Vorhersagekraft für die 

Klassengemeinschaft. Dies liegt u.a. daran, dass das „Klassenklima, als soziale und dynami-

sche Variable, […] sehr schwer vorhersagbar [ist], da sie von vielen Faktoren abhängig ist“. 

(Bülter/Meyer 2004, 31) Eder (2002, 215) benennt ebenfalls einige Faktoren, die das Klas-

senklima beeinflussen: „Neben sozialen Beziehungen beeinflussen die physische Umwelt der 

Klasse, die Erwartung hinsichtlich der Leistungen und dem Verhalten, die Art und Weise wie 

Lehr-Lernprozesse ablaufen und die in der Klasse geltenden Normen und Werte das Klassen-

klima“. In Anbetracht der Vielzahl von Faktoren, welche das Klassenklima beeinflussen, rela-

tiviert sich der geringe Wert von 12 %. Bedenkt man, dass es bei der Klassengemeinschaft um 
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die Beziehung zwischen SchülerInnen geht, welche hier durch die Lehrkraft versucht wird zu 

beeinflussen, ist dies ein beachtlicher Wert. Die Zahlen belegen deutlich, dass die Lehrkraft 

die Möglichkeit hat, die Schüler-Schüler-Beziehung zu beeinflussen. Allgemein lässt sich 

festhalten, dass das Klassenklima eine sehr schwer messbare Variable ist, da sie auf der per-

sönlichen Einschätzung der SchülerInnen oder qualitativen Urteilen von außen beruht (Meyer 

2010, 49). Interessant ist vor allem der positive Zusammenhang zwischen dem kontrollieren-

den Lehrerverhalten und der Klassengemeinschaft. Dies bedeutet, dass sich das Kontrollver-

halten der Lehrperson positiv auf die Klassengemeinschaft auswirken kann.  

Vor dem Hintergrund der Ergebnisse sollte man sich als Lehrkraft überlegen, welches Verhal-

ten in der Klasse an den Tag gelegt wird. Lehrkräfte sollten immer im Hinterkopf behalten, 

dass sie mit ihrem Verhalten die Beziehung der SchülerInnen untereinander beeinflussen 

können. Die positive Wirkung der Empathiefähigkeit und des pädagogischen Engagements 

sollte die Lehrkraft nutzen, um die Schüler-Lehrer-Beziehung sowie die Schüler-Schüler-

Beziehung positiv zu stärken, während sich die Restriktivität der Lehrperson negativ auf die 

Beziehungen auswirkt und somit vermieden werden sollte. Zum kontrollierenden Lehrerver-

halten sollten noch weiterführenden Studien durchgeführt werden, da die Ergebnisse dieser 

Analyse widersprüchlich zur vorherrschenden Theorie sind. Anhand der hier berichteten Er-

gebnisse kann die Lehrperson ein kontrollierendes Verhalten zeigen, ohne befürchten zu müs-

sen, dass darunter die Klassengemeinschaft leiden würde. 

4.3 Limitationen und Forschungsausblick 

Da der Fragebogen nicht unbedingt auf die Erfassung der Klassengemeinschaft abzielte, sind 

hier nur wenige Items vorhanden, die die Klassengemeinschaft erfassen. Auch wurden die 

Variablen nur in t2 abgefragt, weshalb eine längsschnittliche Betrachtung der Zusammenhän-

ge nicht möglich ist. Um den Verlauf der Ergebnisse zu beobachten, müssten Messwiederho-

lungen durchgeführt werden. Allgemein gilt die Verwendung von Selbsteinschätzungsbogen 

zur Erfassung der Daten jedoch als fraglich, da ein gewissenhaftes Ausfüllen der Fragebögen 

durch die Schüler nicht immer gewährleistet werden kann (Helm 2014, 241). Hier wären er-

gänzende Unterrichtsbeobachtungen zielführend. 
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JOHANNES HERLITZIUS (Universität Bamberg) 

Analyse sozialer Netzwerke in kooperativ-offenen und  

traditionellen Lernumgebungen  

Abstract  

Es ist seit längerem bekannt, dass die soziale Interaktion unter SchülerInnen eine große Rolle für die 

Entwicklung unterschiedlichster Schülermerkmale (z.B. fachliche und überfachliche Kompetenzen) 

spielt. Dieses Thema ist auch Gegenstand aktueller Forschung. Verschiedene Ansätze (bspw. selbst-

orientiertes Lernen, selbstgesteuertes Lernen) versuchen den Anspruch auf ein kommunikatives und 

interaktives Lernen an Schulen gerecht zu werden, ohne dabei die nötigen, von manchen als teilweise 

radikal bezeichneten Maßnahmen, wie bspw. „die Flexibilisierung des Stundenplans, der Stoffaus-

wahl und Stoffverteilung sowie der Unterrichtsorganisation in zeitlicher, sachlicher und sozialer Hin-

sicht“ (BLK 1998, 21), in der Breite umsetzen und durchführen zu können. Mit dem COOL-Ansatz 

(COoperatives Offenes Lernen) konnte sich seit 1996 in Österreich sukzessiv ein solcher Ansatz im 

Bereich der berufsbildenden Schulen durchsetzen. Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, die Kommu-

nikation und Interaktion der SchülerInnen bei Präsentationen und Referaten in einer offenen Lernum-

gebung zu analysieren bzw. zu erforschen. Dazu wurde zunächst eine Datengrundlage erschaffen, die 

über die vorliegende Arbeit hinaus als Basis für weitere Analysen und Forschungsvorhaben dienen 

kann. Zur Erstellung dieser Datenbasis wurde die Statistik-Software und Programmiersprache R sowie 

das Visualisierungstool Gephi genutzt. Diese Datengrundlage wurde dann genutzt, um mithilfe der 

Sozialen Netzwerkanalyse (SNA) das Kommunikations- und Interaktionsverhalten der SchülerInnen 

untereinander zu analysieren. Auf Basis der Erhebungen der LOTUS-Studie (Lernen in Offenen und 

Traditionellen UnterrichtsSettings) konnte auf Antworten von 358 SchülerInnen zurückgegriffen wer-

den. SchülerInnen aus COOL-Klassen weisen den Analysen nach ein größeres und dichteres Netz-

werk auf, als die Kontrollklassen, was auf eine ausgeprägtere Kommunikations- und Interaktions-

struktur innerhalb der Klasse schließen lässt. Allerdings zeigen die Ergebnisse auch, dass COOL-

Klassen weniger intensive gegenseitige Beziehungen aufbauen, als die Kontrollklassen. Weitere 

SNA-Merkmale waren nicht signifikant zugunsten der COOL-Klassen ausgeprägt. 

Schlüsselwörter: COOL, Kooperatives und Offenes Lernen, Soziale Netzwerk Analyse, Bildung, Be-

rufliche Schulen 

 

Analyses of social networks in cooperative-open and traditional 

learning environments  

It has already been known for a long time already that the communication and interaction among stu-

dents plays a crucial role in the development of several student attributes, such as their academic and 

generic skills. Thus, the topic is discussed continually. Different approaches (e.g., self-regulated 

learning) try to meet the needs for a communicative and interactive learning environment in schools. 

It has often been tried unsuccessfully to realize these approaches on a large scale. The COOL (COop-

erative Open Learning) approach, in contrary, has been established in stages in Austria on a large 
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scale for vocational schools beginning in 1996. The present study aims at analyzing and exploring the 

communication and interaction of students in such an open learning setting. Therefore, we first estab-

lished a data basis to build upon. For that we used the statistic software and programming language R 

and the visualization tool Gephi. Using the approach of social network analysis, this data basis was 

used to explore the communication and interaction behavior between the students. We based our 

analyses on the data of 358 students, which had been examined in the LOTUS study (Learning in 

Open and traditional Learning Environments). Results show that students attending COOL classes 

report having a greater and denser network then the students from the control classes. Thus, we con-

clude that COOL students interact more frequently with each other within the class. However, the 

findings also show that COOL classes tend to build up less intensive relationships then control clas-

ses. No other attributes improved significantly in COOL classes. 

Keywords: COOL, Cooperative and Open Learning, Social Network Analysis, Education, Vocational 

Schools 

 

1 Einleitung 

Nach Beendigung der Schule stellt sich für viele junge Erwachsene die Frage, wie sich ihr 

weiterer Weg gestalten soll. Der weitere Werdegang ist natürlich auch von der vorher erwor-

benen Ausbildung abhängig. Viele AbsolventInnen haben meist nur eine geringe Vorstellung 

darüber, wie ihr späterer Beruf aussehen könnte oder in welche Richtung sie sich orientieren 

wollen (Behrens/Rathgeb 2011). Dass es noch erhebliches Entwicklungspotential in der Aus-

bildung der Jugendlichen gibt, zeigen auch diverse Studien wie PISA oder TIMSS. Die Er-

gebnisse dieser Studien, die den AbsolventInnen der Pflichtschulen kein gutes Zeugnis aus-

stellen, werden auch von ArbeitgeberInnen bestätigt: „Viele Unternehmen klagen über die 

mangelnde Qualifikation der Schulabgänger und lassen ihre Ausbildungsplätze lieber unbe-

setzt“ (Krone 2010). Neben den zunehmenden Ansprüchen für mehr fachliche Kompetenz, 

werden gleichzeitig auch zusätzliche Fähigkeiten gefordert, wie Kommunikationsfähigkeit, 

Eigenverantwortung, Teamarbeit, Toleranz etc. (Kutschera 2007; forsa 2008). 

Soziale Interaktionen und Beziehungen werden immer wieder, auch von namhaften Persön-

lichkeiten, diskutiert. So betonten bspw. Marx und Engels (1983, 189): „Die Gesellschaft be-

steht nicht aus Individuen, sondern drückt die Summe der Beziehungen, Verhältnisse aus, 

worin diese Individuen zueinander stehn [sic]“. Bourdieu (1983) prägte u.a. die Begriffe des 

Habitus (individuelle Position in der Gesellschaft, die durch Wechselwirkung zwischen Indi-

viduum (Kapital) und Gesellschaft beeinflusst ist) und des sozialen Kapitals (zusammen mit 

dem kulturellen Kapital, dem ökonomischen Kapital und dem symbolischen Kapital, die alle 

in Beziehung zueinander stehen). Das soziale Kapital ist dabei „die Gesamtheit der aktuellen 

und potentiellen Ressourcen, die mit dem Besitz eines dauerhaften Netzes von mehr oder we-

niger institutionalisierten Beziehungen gegenseitigen Kennens oder Anerkennens verbunden 

sind; oder, anders ausgedrückt, es handelt sich dabei um Ressourcen, die auf der Zugehörig-

keit zu einer Gruppe beruhen“ (ebd., 191). Dieses soziale Kapital, so Bourdieu, ist unter be-

stimmten Voraussetzungen auch in ökonomisches Kapital (Geld) konvertierbar. „Der Umfang 

des Sozialkapitals, das der einzelne besitzt, hängt […] sowohl von der Ausdehnung des Net-
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zes von Beziehungen ab, […] als auch von dem Umfang des (ökonomischen, kulturellen oder 

symbolischen) Kapitals, das diejenigen besitzen, mit denen er in Beziehung steht“ (ebd., 192). 

Insbesondere diskutiert Bourdieu die Schule „als Ort der Reproduktion gesellschaftlicher 

Klassenstrukturen“, in der der/die Pädagoge/Pädagogin kulturelles Kapital „erzeugt“, also 

Prinzipien und Einstellungen (wie bspw. Interesse, kriminelle Energien, Kommunikationsbe-

reitschaft, Gewalt etc.), die auch nach Abschluss im Individuum aktiv sind (Bourdieu 1974, 

139ff.; Bicer/Windzio/Wingens 2014). 

Wenn Unternehmen die mangelnde Qualifikation von SchulabgängerInnen kritisieren und 

ähnliche Ergebnisse in diversen Studien vorzufinden sind (s.o.), dann ist es nur verständlich, 

warum die Förderung diverser Kompetenzen im Bildungsauftrag der Schule wiederzufinden 

ist: „[...] zur persönlichen und strukturellen Reflexion, zum lebensbegleitenden Lernen, zur 

beruflichen sowie individuellen Flexibilität und Mobilität im Hinblick auf das Zusammen-

wachsen Europas“ (KMK 2011, 14) soll die Schule erziehen. Dabei soll sich die Berufsschule 

an relevanten wissenschaftlichen Erkenntnissen orientieren. Die Bedeutung der Sozialkompe-

tenz hat dabei in den Handreichungen der KMK (Kultusministerkonferenz) sukzessiv zuge-

nommen.  

Die Bildungsforschung hat zur Modernisierung des Schulsystems und Förderung diverser 

Kompetenzen verschiedene Ansätze entwickelt. Sembill beispielsweise kritisierte 1992 die 

Art, wie in den Schulen gelehrt wird und stellt das Konzept des Selbstorganisierten Lernens 

(SoLe) in der beruflichen Bildung vor, welches mehrfach empirisch evaluiert und „bestätigt“ 

wurde (Sembill 1992; Sembill et al. 2007). Weitere Ansätze, sehr ähnliche Ansätze sind bspw. 

das selbstgesteuerte Lernen oder das selbstregulierte Lernen. Einen Überblick über verschie-

dene Ansätze stellt Wilbers (2014) vor. Eine ganzheitliche und systematische Umsetzung ei-

nes solchen Ansatzes auf Bundesebene kann beim COOL-Modell (COoperative Open Learn-

ing) beobachtet werden. Dieser ist Gegenstand der vorliegenden Analysen.  

Der COOL-Ansatz ist in Österreich an bislang 70 Schulen mit insgesamt 20.000 SchülerInnen 

im Bereich berufsbildender Schulen mit kaufmännischer Ausrichtung umgesetzt worden und 

geht auf die Initiative der LehrerInnen Neuhauser und Wittwer zurück (Hölbling/Witt-

wer/Neuhauser 2015). COOL steht für COoperative Open Learning bzw. COoperatives Offe-

nes Lernen und ist ein „pädagogischer Ansatz für mehr Selbstständigkeit, Eigenverantwortung 

und Kooperation in der Sekundarstufe I und II. Die Grundlagen dafür kommen […] vor allem 

aber aus dem von Helen Parkhurst (1922) in den USA entwickelten Daltonplan (Freedom, 

Cooperation, Budgeting Time)“ (ebd., 4). Der COOL-Ansatz war ursprünglich eine pädago-

gisch-didaktische Reaktion auf die zunehmende Heterogenität in den Klassen sowie auf die 

Forderungen aus der Arbeitswelt nach mehr Soft Skills in der schulischen Bildung. Weiter 

heißt es: „Das Wesen des COoperativen Offenen Lernens ist es, den Erwerb fachlicher, me-

thodischer, persönlicher und sozialer Kompetenz gleichwertig zu fördern“ (ebd., 23). Folglich 

liegt der Fokus auf der Teamarbeit und dem Lösen von Aufgaben in Gruppen (ebd.). Das 

heißt, dass der Zusammenarbeit, Interaktion und Beziehungen zwischen den SchülerInnen 

große Aufmerksamkeit geschenkt wird. 
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Inwiefern die Umsetzung des COOL-Ansatzes die oben geforderte Kommunikationsfähigkeit, 

Teamfähigkeit und Ähnliches fördert, soll in dieser Arbeit untersucht werden, auch im Hin-

blick auf mögliche Unterschiede zum traditionellen Unterricht. Wie oben beschrieben, soll in 

COOL unter anderem mehr Gruppenarbeit stattfinden. Diese Arbeit konzentriert sich daher 

auf die Untersuchung und Beantwortung folgender Forschungsfrage: 

Wie oft haben SchülerInnen mit Klassenkollegen gemeinsam Präsentationen oder Referate im 

Unterricht erstellt? 

Um die Frage umfassend untersuchen zu können, verwenden wir die Soziale Netzwerkanalyse 

(SNA). Diese erlaubt es detailliertere Einsichten in die Beziehungen und Interaktionen der 

SchülerInnen (bspw. beim Lernen) zu bekommen und zu vergleichen (Carolan 2014). Die 

vorliegenden Analysen stellen eine erste Grundlage (Anhang A) dar, auf der weitere SNA-

Forschungen aufbauen können. Im anschließenden Kapitel werden zunächst die für diese Ar-

beit wichtigsten Merkmale der sozialen Netzwerkanalyse vorgestellt, auf denen dann die Hy-

pothesen folgen. In Kapitel 3 wird die LOTUS-Studie (Helm 2014) vorgestellt, aus der die 

Datenbasis für die Untersuchungen stammt. Darüber hinaus wird die Vorgehensweise der Da-

tenanalyse erläutert; hier insbesondere der Aufbau des R-Codes. Dieser kann als Grundlage 

und Hilfe dienen, um weitere empirische Analysen zum COOL-Ansatz durchzuführen. In Ka-

pitel 4 werden die Ergebnisse vorgestellt, die dann in Kapitel 5 vor dem Hintergrund der So-

zialen Netzwerkanalyse diskutiert werden.  

2 Theorie und Forschungsstand 

Der erwähnte Ansatz der sozialen Netzwerkanalyse wird im Folgenden näher erläutert. Wald 

und Jansen (2007) definieren ein soziales Netzwerk wie folgt: 

„Ein Geflecht von sozialen Beziehungen, in das Individuen, kollektive oder korporative Akteure eingebettet 

sind. Netzwerke lassen sich als eine abgrenzbare Menge von Elementen oder Knoten beschreiben, für die eine 

oder mehrere soziale Beziehungen untersucht werden. Diese Beziehungsnetzwerke können symmetrisch oder 

asymmetrisch sein“ (Wald/Jansen 2007).  

Häufig untersuchte Beziehungen sind Wertschätzung und Freundschaft, Informations- und 

Kommunikationsbeziehungen, Transfer oder Tausch von Ressourcen und Weisungsbeziehun-

gen im Rahmen von Unter- und Überordnungsverhältnissen (ebd.). Jacob Moreno (Psychiater) 

gilt dabei von vielen Autoren als Begründer der Netzwerkforschung. Er hatte 1933/1934 einen 

Fall untersucht, bei dem innerhalb von zwei Wochen 14 Schülerinnen aus einer Schule nahe 

New York weggelaufen sind. Es stellte sich heraus, dass insbesondere ihre Position im sozia-

len Netzwerk ausschlaggebend dafür war, wer weggelaufen ist und wer nicht (Moreno 1934). 

Eine Einführung zur Analyse sozialer Netzwerke und deren Aktualität und Wichtigkeit bieten 

Borgatti et al. (2009). Auch für den Bildungskontext lassen sich einige interessante Erkennt-

nisse mittels der SNA erforschen: Um einen Einblick in die Interaktionen und Beziehungen 

der SchülerInnen untereinander gewinnen zu können und deren Einfluss auf das Verhalten 

von Individuen oder Gruppen sowie deren Ansichten erfassen zu können stellt die SNA ein 
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probates Mittel dar (Carolan 2014, 4). Dabei lassen sich verschiedene Kennzahlen errechnen, 

die auch in der vorliegenden Studie näher untersucht werden (vgl. Carolan 2014): 

- Density beschreibt die Anzahl aller vorhandenen Beziehungen im Vergleich zur Anzahl 

aller möglichen Beziehungen im Netzwerk. 

- Degree beschreibt die Anzahl der direkten Beziehungen eines Knotens zu anderen Knoten. 

- Indegree beschreibt die Anzahl der direkten Beziehungen, die von anderen Knoten zu ei-

nem Knoten hinführen. 

- Outdegree beschreibt die Anzahl der direkten Beziehungen, die von einem Knoten selber 

zu anderen Knoten hinführen. 

- Freeman Centralization beschreibt den Hierarchiegrad eines Netzwerks: Wie zentral ist der 

zentralste Knoten in Relation zu allen anderen Knoten? 

- Closeness Centrality beschreibt die durchschnittliche Entfernung eines Knotens zu allen 

anderen 

- Reciprocity: Findet der Leistungsaustausch in gerichteten Grafen (auch gerichtete Netz-

werke, directed networks) beidseitig statt? 

- Reachability beschreibt die Erreichbarkeit eines Knotens von einem anderen Knoten. 

- Transitivity: Reflektiert die soziale Struktur eines Netzwerks in Bezug auf Stabilität und 

Konsistenz. 

Einige (oder alle, je nach Netzwerk) dieser Kennzahlen können auch direkt in einem visuali-

sierten Netzwerk nachvollzogen und gesehen werden. Die Visualisierung von Netzwerken 

wird verwendet, um Sachverhalte besser analysieren zu können, zu verstehen und anderen 

verständlich zu machen. Zusammen mit den Kennzahlen stellt die Visualisierung von Netz-

werken eine wichtige Informationsquelle dar (Carolan 2014; Kerren/Purchase/Ward 2013; 

siehe bspw. die Studie von Moreno 1934). 

Da der COOL-Ansatz die Kommunikation unter den SchülerInnen fördern soll und den Fokus 

auf Teamarbeit bzw. Arbeit in der Gruppe legt, ergeben sich folgende Hypothesen: 

Hypothese 1: Die Density ist in COOL-Klassen höher, als in den Kontrollklassen. 

Die Anzahl aller vorhandenen Beziehungen, welche durch das gemeinsame Erstellen von Prä-

sentationen oder Referaten gewonnen wurden, aller SchülerInnen in COOL-Klassen ist höher. 

Hypothese 2: Der Degree der SchülerInnen in COOL-Klassen ist höher, als in den Kontroll-

klassen. 

Die Anzahl aller vorhandenen Beziehungen, welche durch das gemeinsame Erstellen von Prä-

sentationen oder Referaten gewonnen wurden, der SchülerInnen in COOL-Klassen ist höher. 

Die Betrachtung der Hypothese 1 findet auf Klassenebene statt, die der Hypothese 2 auf Schü-

lerebene.  
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Hypothese 3: In COOL-Klassen herrscht eine geringere Hierarchie (Freeman Centralization) 

als in den Kontrollklassen. 

Dadurch, dass oft Präsentationen und Referate erstellt werden, können SchülerInnen sich mit 

ihren Stärken ergänzen, weshalb es zu weniger hierarchischen Strukturen kommt. 

Hypothese 4: In COOL-Klassen ist die durchschnittliche Entfernung zu anderen kleiner als in 

den Kontrollklassen. 

Wie oft wurden unterschiedliche Gruppen gebildet? Gibt es Gruppen oder SchülerInnen, die 

immer in der gleichen Konstellation vorzufinden sind? 

Hypothese 5: In COOL-Klassen findet der Leistungsaustausch eher beidseitig statt im Ver-

gleich zu den Kontrollklassen. 

Referate und Präsentationen wurden gemeinsam erstellt. Es gibt weniger einseitig wahrge-

nommene Arbeitsbelastungen in COOL-Klassen. 

Hypothese 6: In COOL-Klassen herrscht allgemein eine bessere Erreichbarkeit zwischen den 

Knoten. 

Gibt es SchülerInnen, die nicht erreichbar sind, d.h. nicht zur Klassengemeinschaft gehören? 

In COOL-Klassen sollte dies in einem geringeren Ausmaß der Fall sein. 

Hypothese 7: Das Netzwerk von COOL-Klassen ist stabiler als das von den Kontrollklassen. 

Durch eine bessere Vernetzung und Förderung von Interaktionen zwischen den SchülerInnen, 

sollte das Netzwerk in COOL-Klassen stabiler und konsistenter sein. 

3 Methode und Forschungsdesign 

Um die oben genannten Hypothesen überprüfen zu können wurde die LOTUS-Studie (Lernen 

in Offenen und Traditionellen UnterrichtsSettings) im Jahr 2011/2012 gestartet (Helm, 2014). 

Im Zuge dieser Studie konnten Längsschnittdaten gesammelt werden von 2011/2012 (1. Ko-

horte: 14 Klassen) bzw. 2012/2013 (2. Kohorte: 10 Klassen), wobei meistens je 2 COOL-

Klassen und 2 TraLe-Klassen (Traditionell-Lernende Klassen) pro Standort (insgesamt 8 

Standorte) befragt wurden. Jeder der Standorte war COOL-zertifiziert. Die Befragung fand 

durch einen 45minütigen Papier-Bleistift-Test zur Rechnungswesenkompetenz sowie einem 

45minütigen Onlinefragebogen zur Unterrichtswahrnehmung im Fach Rechnungswesen in 

den Klassen der 9. bis 12. Schulstufe statt. Inhalte der Befragung waren Rechnungswesen-

Inhalte, Fragen zum Unterricht und zur Lehrperson, Fragen zur Beziehung zu MitschülerInnen 

sowie persönliche Angaben. Die Erhebung der Daten wurden durch Dr. Helm in allen Klassen 

durchgeführt. Dadurch konnte eine möglichst einheitliche und standardisierte Durchführung 

sichergestellt werden.  

Die fünf Fragen zur SNA (Beziehungen zu MitschülerInnen) waren so aufgebaut, dass zu je-

der Frage jede/r SchülerIn eine Klassenliste bekam, mithilfe derer die Frage zu beantworten 

war. Zur SNA-Frage „Kreuze an, wie oft du mit deinen Klassenkollegen gemeinsam Präsenta-
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tionen/Referate im Unterricht allgemein erstellst?“ wurde ein likert-skaliertes Antwortformat 

vorgelegt. Die vier verwendeten Antwortstufen waren „nie oder fast nie“, „1-2 mal pro Mo-

nat“, „1 mal pro Woche“ und „mehrmals pro Woche“ und waren von jedem/r SchülerIn für 

jede/n SchülerIn auf der Klassenliste zu beantworten. Im Rahmen des vorliegenden Papers 

wird die 1. Kohorte mit 14 Klassen analysiert, 8 COOL-Klassen und 6 TraLe-Klassen (Kon-

trollklassen). Insgesamt wurden 395 SchülerInnen befragt (224 COOL-SchülerInnen und 171 

TraLe-SchülerInnen).  

Zur Analyse der Daten wird die Programmiersprache R (https://www.r-project.org/) verwen-

det. Um die Daten in R importieren zu können, mussten die Daten entsprechend aufbereitet 

werden. Dabei ist aufgefallen, dass in 2 Klassen zu viele SchülerInnen fehlten (> 20 %). Da-

her werden diese beiden Klassen ausgeschlossen. Die Analysen werden folglich mit den ver-

bleibenden 12 Klassen durchgeführt (7 COOL-Klassen (213 SchülerInnen), 5 TraLe-Klassen 

(145 SchülerInnen)). Innerhalb dieses verbleibenden Datensatzes ist es vereinzelt vorgekom-

men, dass Antworten von SchülerInnen zu ihren MitschülerInnen fehlten. Diese wurden, falls 

möglich, transponiert, d.h. es wurde angenommen, dass der Wert, den SchülerIn 2 für Schüle-

rIn 1 eingetragen hat (bspw. SchülerIn 2 hat mit SchülerIn 1 „1 mal pro Woche“ Referate im 

Unterricht erstellt), auch andersherum gilt. Weiterhin fehlende Werte sowie Fragen zu sich 

selbst (SchülerIn 1 mit SchülerIn 1) wurden mit „NA“ gekennzeichnet, so dass diese in den 

Analysen ausgeschlossen werden. Des Weiteren wurden die Antwortmöglichkeiten „nie oder 

fast nie“ und „1-2 mal pro Monat“ zu einer Kategorie zusammengefasst; ebenso „1 mal pro 

Woche“ und „mehrmals pro Woche“. Auf Basis dieses aufbereiteten Datensatz wurden pro 

Klasse die oben genannten SNA-Kennzahlen errechnet. Um die Hypothesen zu testen, wurde 

im nächsten Schritt der t-Test, gruppiert nach COOL- bzw. TraLe- Klassen, auf die Kennzah-

len angewandt. 

Beim Programmieren mit R wurde der Schwerpunkt auf die Lesbarkeit des Programmcodes 

gelegt. Daher ist dieser umfangreich dokumentiert (siehe Abbildung 1). Dabei wurden Prob-

leme, die sich beim Programmieren (bspw. mit unterschiedlichen Systemen) ergaben, eben-

falls dokumentiert. Zusätzlich wurden „sprechende Variablennamen“ verwendet, d.h. die Na-

men der Variablen verdeutlichen, was in diesen Variablen gespeichert wird. Damit einherge-

hend wurde darauf Wert gelegt, dass der Code wiederverwendbar ist (vor allem im Rahmen 

der Auswertungen zur SNA der Daten der LOTUS-Studie). Das heißt, dass das Analysieren 

weiterer Datensätze mit diesem Programmcode geschehen kann, sofern die Datensätze ähnlich 

aufgebaut sind und keine völlig anderen Analysen erwünscht sind. Diese Art der Wiederver-

wendbarkeit wurde sichergestellt, in dem nur die nötigsten Werte statisch (alle anderen Werte 

sind variabel) in den Code eingebracht wurden (s. Abbildung 1).  
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Abbildung 1: R-Beispiel zum Einlesen von Dateien 

So werden in dem Beispiel aus Abbildung 1alle Dateien eingelesen, die in einem bestimmten 

Ordner vorzufinden sind. Es müssen also nicht alle Dateien einzeln eingelesen werden. Die 

Ordnerpfade müssen am Anfang des Dokumentes festgelegt werden. Alle weiteren Pfade und 

Werte ergeben sich dann aus den angegebenen Ordnerpfaden, die Ordnerstruktur sollte dabei 

möglichst eingehalten werden (Ordnernamen können geändert werden). Außerdem muss im 

ROOT-Verzeichnis (das Working-Directory in R) die Datei „klassentyp_cool_trale.csv“ ent-

halten sein. Diese beinhaltet die Information, ob eine Klasse COOL oder TraLe ist. Die oben 

genannte Zusammenfassung der Antwortmöglichkeiten wird in Abbildung 2 noch einmal ver-

deutlicht.  

 
 

Abbildung 2: Anpassen der Antworten, bspw. zum Zusammenfassen in 2 Gruppen 

Zur Verdeutlichung der Ergebnisse wird Gephi (https://gephi.github.io/) herangezogen. Im 

Gegensatz zur Plot-Funktion in R bietet Gephi einige Funktionen zur einfachen Visualisie-

rung und Aufbereitung von Grafen (bspw. können Knoten und Kanten farblich bzw. in der 

Größe, je nach Variable variieren). Dazu müssen zunächst die Daten in R so aufbereitet wer-

den, dass sie in ein für Gephi geeignetes Dateiformat konvertiert werden können. Dies bein-

haltet das Identifizieren der Knoten (SchülerInnen) mittels eindeutiger numerischer ID. Zu-

sätzlich müssen die Kanten (Beziehungen zwischen den SchülerInnen) bestimmt werden. Da-

zu wird eine Liste erstellt, die Source und Target jeder Kante definiert. Wenn SchülerInnen 1 

mit Schülerin 2 für eine Präsentation zusammen gearbeitet hat, dann ist SchülerInnen 1 

# Werte anpassen (NA) und Zusammenfassen, dies wird hier für jede Datei auf Basis der 
ganzen Datei gemacht 
for (i in 1:length(dataModified)) { 
  dataModified[[i]][dataModified[[i]]==0] <- NA # "0" war als Antwortmöglichkeit ausge-
schlossen, daher wird dies als fehlende Werte gehandhabt  
  dataModified[[i]][dataModified[[i]]==1] <- 0 # 1: Nie oder fast nie, 2: 1-2 mal im Monat, 3: 
1 mal in der Woche, 4: mehrmals pro Woche 
  dataModified[[i]][dataModified[[i]]==2] <- 0 # Man könnte, falls es sich anbietet, zwei 
Gruppen machen: 0: keine Beziehung, 1: Beziehung 
  dataModified[[i]][dataModified[[i]]==3] <- 1 
  dataModified[[i]][dataModified[[i]]==4] <- 1 
  for (j in 1:length(dataModified[[i]])) { 
    dataModified[[i]][j,j] <- NA # Die Antwortmöglichkeit schließt die Person selber aus, 
daher NA 
  } 
} 

for (i in 1:length(question2Files)) { 
  fileToRead <- paste(directoryPathCsv,"/",question2Files[i], sep="") # Ändern des Datei-
namens der jeweiligen einzulesenden Datei 
  dataOriginal[[i]] <- read.csv2(file=fileToRead, header=T, sep=",") # Einlesen der Datei 
  dataModifiedLabels[i] <- word(question2Files[i], 1,2, sep = "_") # word: überprüft die 
Wörter im String, wobei als Worttrenner "_" genutzt wird. Die ersten 2 Wörter werden 
behalten (bspw. "2AA_2") und als Label (String) abgespeichert. 
} 
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„Source“ und SchülerInnen 2 „Target“ aus Sicht von SchülerInnen 1. Wenn SchülerInnen 2 

auch mit SchülerInnen 1 zusammengearbeitet hat, dann gilt dies auch andersherum. So wird 

auch sichergestellt, dass keine Informationen verloren gehen und somit ein gerichtetes Netz-

werk visualisiert werden kann. Außerdem können Kantengewichte (Intensität einer Bezie-

hung), falls vorhanden, übernommen werden. Auch das Erstellen der Kanten und Knoten für 

die Visualisierung sowie der Export der Dateien, die von Gephi gelesen werden können, funk-

tioniert automatisiert. Für jede Klasse wird eine eigene Datei angelegt und in entsprechendem 

Ordner gespeichert. Diese Datei kann dann mittels Gephi geöffnet und bearbeitet werden. 

4 Ergebnisse 

Vor Analyse der Daten wurde das Signifikanzniveau auf 5% festgelegt und Prozentwerte auf 

zwei Nachkommastellen gerundet. Tabelle 1 zeigt die Ergebnisse der t-Tests der SNA Kenn-

zahlen aufgeteilt nach Klassentyp (TraLe bzw. COOL).  

Tabelle 1: Ergebnisse der t-Tests der SNA Kennzahlen nach Klassentyp 

  Mean (TraLe) Mean (COOL) t-Wert df p-value 

Density 0.06 0.10 -1.97 9.03 .04 

Mean Freeman Deg. 2.92 5.05 -2.32 7.94 .02 

Mean Indegree 1.46 2.52 -2.32 7.94 .02 

Mean Outdegree 1.46 2.52 -2.32 7.94 .02 

Centralization 0.18 0.15 0.58 7.09 .71 

Mean Closeness 0.00 0.10 -1.55 6.00 .91 

Reciprocity 0.94 0.88 2.32 9.22 .02 

Mean Reachability 0.21 0.50 -2.57 8.29 .98 

Transitivity 0.43 0.74 -1.51 8.19 .92 

Anmerkungen. df = degrees of freedom  

Aus den in Tabelle 1 dargestellten Ergebnissen folgt für die Hypothesenprüfung: 

- Hypothese 1 (Density) konnte bei einem Signifikanzniveau von 5 % bestätigt werden (p = 

.04). Die durchschnittliche Netzwerkdichte von TraLe-Klassen (Mean (TraLe) = .06) ist 

signifikant geringer, als die von COOL-Klassen (Mean (COOL) = .10). 

- Hypothese 2 (Freeman Degree) konnte bei einem Signifikanzniveau von 5 % bestätigt wer-

den (p = .02). Die durchschnittliche Anzahl von Beziehungen in TraLe-Klassen (Mean 

(TraLe) = 2.92) ist geringer, als die in COOL-Klassen (Mean (COOL) = 5.05). 

- Hypothese 3 (Centralization) muss bei einem Signifikanzniveau von 5 % verworfen wer-

den (p = .71). Es kann für die beschriebene Stichprobe keine klare Aussage über das Ver-
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hältnis von TraLe-Klassen und COOL-Klassen im Zusammenhang mit dem Hierarchiegrad 

innerhalb der jeweiligen Klasse getroffen werden. 

- Hypothese 4 (Closeness) muss bei einem Signifikanzniveau von 5 % verworfen werden (p 

= .91). Es kann für die beschriebene Stichprobe keine eindeutige Aussage über das Ver-

hältnis von TraLe-Klassen und COOL-Klassen im Zusammenhang mit der durchschnittli-

chen Entfernung zwischen Knoten innerhalb des jeweiligen Klassennetzwerkes getroffen 

werden. 

- Hypothese 5 (Reciprocity) musste bei einem Signifikanzniveau von 5 % verworfen werden. 

Stattdessen kann bei einem Signifikanzniveau von 5 % die Gegenhypothese bestätigt wer-

den (p = .02). Der durchschnittliche Austausch von TraLe-Klassen (Mean (TraLe) = 0.94) 

ist höher, als der von COOL-Klassen (Mean (COOL) = 0.88). 

- Hypothese 6 (Reachability) muss bei einem Signifikanzniveau von 5 % verworfen werden 

(p = .98). Es kann für die beschriebene Stichprobe keine klare Aussage über das Verhältnis 

von TraLe-Klassen und COOL-Klassen im Zusammenhang mit der Erreichbarkeit der 

Knoten innerhalb des jeweiligen Klassennetzwerkes getroffen werden. 

- Hypothese 7 (Transitivity) muss bei einem Signifikanzniveau von 5 % verworfen werden 

(p = .92). Es kann für die beschriebene Stichprobe keine klare Aussage über das Verhältnis 

von TraLe-Klassen und COOL-Klassen im Zusammenhang mit der Stabilität des jeweili-

gen Klassennetzwerks getroffen werden. 

Auffallend ist, dass, obwohl die Werte statistisch nicht signifikant sind, alle Kennzahlen außer 

der Reciprocity prinzipiell eher zugunsten der COOL-Klassen ausfallen. Dies ist teilweise 

recht deutlich, vor allem bei der Transitivity von 0.43 (TraLe) bzw. 0.74 (COOL) oder der 

Reachability von 0,21 (TraLe) und 0.50 (COOL), zu sehen. Dass diese Werte dennoch statis-

tisch nicht signifikant sind, ist auf die kleine Stichprobe zurückzuführen.  

Um die oben genannten Ergebnisse nachvollziehen und bestätigen zu können, werden im Fol-

genden als Beispiel Netzwerkvisualisierungen verschiedener Klassen gezeigt. Dazu sind zu-

nächst in Tabelle 2 die SNA-Merkmale pro Klasse dargestellt.  

Tabelle 2: SNA-Kennzahlen, aufgelistet nach Klassen 

Klasse COOL Density 
Mean 

Freeman 
Degree 

Mean 
Indegree 

Mean 
Outdegree 

Centralizati-
on 

Mean Close-
ness 

Reciprocity 
Mean 

Reachability 
Transi-
tivity 

1 0 0.04 2.52 1.26 1.26 0.15 0.00 0.96 0.15 0.46 
2 0 0.04 1.86 0.93 0.93 0.12 0.00 0.97 0.09 1.00 
3 0 0.06 3.42 1.71 1.71 0.08 0.00 0.93 0.17 0.37 

4 0 0.09 3.91 1.96 1.96 0.28 0.00 0.90 0.33 0.30 
5 0 0.05 2.90 1.45 1.45 0.29 0.00 0.92 0.31 0.00 
6 1 0.09 3.46 1.73 1.73 0.08 0.00 0.91 0.25 1.00 
7 1 0.05 3.13 1.56 1.56 0.24 0.00 0.93 0.19 1.00 
8 1 0.14 8.25 4.13 4.13 0.10 0.33 0.81 0.82 1.00 
9 1 0.07 3.94 1.97 1.97 0.18 0.00 0.89 0.41 1.00 

10 1 0.05 3.20 1.60 1.60 0.14 0.00 0.93 0.36 0.33 
11 1 0.17 8.00 4.00 4.00 0.25 0.36 0.80 0.89 0.44 
12 1 0.09 5.38 2.69 2.69 0.10 0.00 0.90 0.60 0.39 

Anmerkungen. COOL (0) = TraLe-Klasse; COOL(1) = COOL-Klasse 
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Anhand der Merkmale aus Tabelle 2 wurden zwei COOL- und zwei TraLe-Klassen ausge-

wählt. Im Folgenden werden zwei visuelle Vergleiche zwischen je einer COOL und einer 

TraLe-Klasse vorgestellt.  

Um eine bessere Visualisierung der beiden Klassen zu ermöglichen, wurde der Fruchterman 

Reingold Algorithmus verwendet. Dieser ordnet die Knoten unter anderem so an, dass zu-

sammengehörige Knoten enger zusammen liegen. Außerdem wurden Knoten, die einen hohen 

Degree haben hervorgehoben und Kanten, die von solchen Knoten ausgehen oder zu solchen 

Knoten hingehen ebenfalls: Je dunkler die Farbe (Schwarz) der Knoten/Kanten desto höher 

der Degree bzw. je heller die Farbe (bis fast Weiß) der Knoten/Kanten desto niedriger der 

Degree bedeutet. 

Vergleich 1 

 Die TraLe-Klasse 2 hat einen sehr niedrigen Degree, eine sehr niedrige Dichte und eine 

Transitivity von 1 (die Werte werden im Folgenden verdeutlicht und in Kapitel 5 disku-

tiert). 

 Die COOL-Klasse 8 hat einen sehr hohen Degree, eine sehr hohe Dichte eine hohe Reach-

ability und eine Transitivity von 1.  

 

Abbildung 1: Netzwerk der Klasse 2 (links; TraLe) und 8 (rechts, COOL) 

Im Netzwerk der Klasse 2 gibt es einige nicht verbundene Knoten. Außerdem sind nur wenige 

Knoten überhaupt miteinander verbunden. Der niedrige Degree ist hier deutlich zu sehen. Der 

Knoten mit der ID 40 ist der aktivste Knoten. Das Netzwerk der Klasse 8 ist ein eng ver-

maschtes Netzwerk; der hohe Degree ist hier deutlich zu erkennen. Viele SchülerInnen haben 

mit vielen SchülerInnen zusammen präsentiert. Die dominierende Farbe ist Schwarz, was eine 

hohe Aktivität bedeutet. 
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Vergleich 2 

Es werden zwei relativ ähnliche, durchschnittliche Klassen verglichen werden. Dazu wurde 

die TraLe-Klasse 3 und die COOL-Klasse 10 gewählt.  

 

Abbildung 2: Netzwerk der Klasse 3 (links, TraLe) und 10 (rechts, COOL) 

Das Netzwerk der Klasse 3 wird eher durch die Farbe Schwarz dominiert. Die Aktivitäten 

scheinen relativ gleichmäßig verteilt zu sein, worin der Wert der Centralization bestätigt ist. 

Es gibt wenige Knoten, die keine oder nur eine Verbindung haben. Das Netzwerk der Klasse 

10 hat eine ähnliche Dichte sowie einen zum Netzwerk der Klasse 3 vergleichbaren Degree. 

Allerdings macht sich hier der Unterschied in der Centralization deutlich: Es gehen viele Ver-

bindungen von wenigen Knoten aus bzw. in wenige Knoten ein. Die Aktivitäten im Netzwerk 

sind relativ einseitig, d.h. auf wenige Knoten verteilt. Auch hier gibt es nur wenige Knoten, 

die keine oder nur eine Verbindung aufweisen können. 

5 Diskussion und Fazit 

Es wurden bereits diverse Ansätze zur Verbesserung des Unterrichts in berufsbildenden Schu-

len empirisch untersucht und bestätigt. Allerdings wurden diese Ansätze meist in kleineren 

Settings erprobt. Eine Umsetzung auf das ganze Bildungssystem bleibt in Deutschland aus. 

Mit dem COOL-Ansatz haben die berufsbildenden Schulen österreichweit einen Wandel er-

fahren, dessen Wirksamkeit es zu untersuchen gilt. Im Rahmen dieser Arbeit konnte ein Bei-

trag dazu geleistet werden. Ein weiteres Ziel des vorliegenden Beitrags war lag darin, mit dem 

vorgestellten R-Script eine Analysevorlage zu schaffen, mit der nachfolgende Untersuchungen 

weiterarbeiten können. 

Die Hypothesen 1 (Density) und 2 (Degree) konnten deutlich bestätigt werden: Dies zeigt, 

dass in COOL-Klassen mehr Präsentationen und Referate kooperativ durchgeführt werden 

und diese auch in unterschiedlichen Gruppen stattfinden. Betrachtet man die weiteren SNA-
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Merkmale, so zeigt sich, dass die Hypothesen 3 (Centralization), 4 (Closeness), 6 (Reachabili-

ty) und 7 (Transitivity) verworfen werden mussten. Schaut man sich die Werte in Tabelle 1 

und Tabelle 2 an, bleiben dennoch Fragen offen, die im Folgenden konkretisiert werden. Die-

se zeigen gleichzeitig auch die Limitationen dieser Seminararbeit auf. 

 Centralization: In Abbildung 4 lässt sich gut erkennen, warum eine Visualisierung auf den 

ersten Blick hilfreicher sein kann, als die bloße Interpretation von Zahlen: Obwohl beide 

Netzwerke eine ähnliche Dichte und einen ähnlichen Degree aufweisen, sind sie dennoch 

sehr unterschiedlich. Im COOL-Netzwerk scheint es vor allem zwei sehr aktive SchülerIn-

nen zu geben, während im TraLe-Netzwerk die Aktivitäten etwas verteilter sind. Es ist an-

zunehmen, dass nicht jede/r SchülerIn gleich positiv durch den COOL-Ansatz beeinflusst 

wird. Womöglich gibt es auch SchülerInnen, die besser mit TraLe zurechtkommen. Dar-

über hinaus ist auch davon auszugehen, dass es Unterschiede in der Umsetzung des Ansat-

zes in den Klassen und Schulen (siehe die Zertifizierung für COOL-Schulen) gibt. Zusätz-

lich müssen auch die LehrerInnen entsprechend ausgebildet werden, damit die Umsetzung 

erfolgreich ist. 

 Die Werte für die Closeness-Centrality (oft 0) scheinen insofern erklärbar zu sein, als dass 

die einzigen Netzwerke, die keinen Wert von 0 haben, die Netzwerke sind, die mitunter am 

besten verknüpft sind. Theoretisch bedeutet ein niedrigerer Wert, dass solche Netzwerke 

einen guten Informationsfluss haben. In diesem Fall kann die „0“ wie folgt interpretiert 

werden: Diese Netzwerke haben SchülerInnen, die weder eine eingehende noch eine aus-

gehende Verbindung haben, d.h. alleinstehende Knoten im Netzwerk sind. Diese Schüle-

rInnen haben keinerlei Präsentationen mit Klassenkameraden durchgeführt (und Klassen-

kameraden haben keine Präsentation mit diesen SchülerInnen durchgeführt). Als Untersu-

chungshinweis für eine alternative Auswertung kann angeführt werden, dass in R angege-

ben werden kann, welche Knoten in die Analyse einbezogen werden sollen und welche 

nicht. Eine alternative Auswertung hätte den Rahmen dieser Arbeit jedoch gesprengt. Da-

her ist diese Hypothese zu verwerfen. 

 Die Werte für die Reachability sind prinzipiell positiv zugunsten der COOL-Klassen aus-

geprägt. Bei Betrachtung der Tabelle 2 wird ersichtlich, dass einige COOL-Klassen sehr 

gute Werte aufweisen, andere COOL-Klassen sich allerdings vorwiegend im Wertebereich 

der TraLe-Klassen befinden. Auch hier stellen sich wieder ähnliche Fragen, wie auch schon 

bei der Hypothese 3 zur Centralization, die weiteren Forschungsbedarf anzeigen. 

 Die Werte für die Transitivity sind nur schwer nachvollziehbar. Gerade für die Klasse 2, 

dessen Netzwerk in Abbildung 3 zu sehen ist, scheint der maximale Transitivity-Wert von 

1 viel zu hoch zu sein. Hier könnte ein ähnliches Problem wie bei der Closeness-Centrality 

bestehen. Die tatsächliche Ursache bleibt jedoch offen und muss detaillierter untersucht 

werden. 

Die Gegenhypothese zu Hypothese 5 (Reciprocity) wurde in den Ergebnissen bestätigt: Es 

scheint, dass COOL-Klassen weniger gegenseitige Beziehungen aufbauen, als TraLe-Klassen, 

wenn die SchülerInnen Präsentationen und Referate vorbereiten. Das heißt, mit Blick auf die 

Grafen, dass, wenn TraLe-SchülerInnen Beziehungen aufbauen und zusammen arbeiten, dann 
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erfolgt dies eher gegenseitig, als bei COOL-SchülerInnen, wobei auch hier die Werte positiv 

sind. Das Ergebnis verwundert nicht, zumal es durch diverse Theorien aus der Netzwerkfor-

schung bestätigt wird. COOL-Klassen haben mehr Beziehungen, aber diese sind nicht so in-

tensiv (Weak Ties). TraLe-Klassen haben weniger Beziehungen, aber dafür sind diese intensi-

ver (Strong Ties) (siehe bspw. Granovetter (1973): „The Strength of Weak Ties“). Auch muss 

man beachten, dass nur die intensiven Beziehungen beobachtet und analysiert wurden (siehe 

Abbildung 2). 

In Summe zeigen die Analysen, dass die Interaktionen zwischen COOL-SchülerInnen stärker 

ausgeprägt sind. Folglich haben SchülerInnen aus COOL-Klassen ein größeres Netzwerk und 

werden regelmäßiger mit anderen Problemen konfrontiert, die sich auch auf die Interaktion 

mit Mitmenschen beziehen, als SchülerInnen aus TraLe-Klassen. Inwiefern dies womöglich 

positive Auswirkungen auf die (Sozial-)Kompetenz der SchülerInnen hat, bleibt zu erforschen 

(Helm im Review). Zusammenfassend kann aber behauptet werden, dass prinzipiell die Ana-

lyse der SNA-Merkmale zugunsten der COOL-Klassen bzw. des COOL-Ansatzes ausgefallen 

ist, auch wenn einige Fragen offen bleiben. 
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Anhang 

Anhang A: R-Code der hier verwendeten Analysen zur LOTUS-Studie 

####################### Library Management ####################### 

#install.packages("sna") 

#install.packages("foreign") 

#install.packages("rgexf") 

#install.packages("stringr") 

detach("package:rgexf", unload=T) # Manchmal gibt es Probleme beim Ausführen bestimmter Code-Schnipsel, 
das abmelden bzw. erneuete oder separate Laden der libraries hilft 

detach("package:sna", unload=T) 

detach("package:foreign", unload=T) 

detach("package:stringr", unload=T) 

library(sna) 

library(foreign) 

library(rgexf) 

library(stringr) 

 

####################### Globale Variablen und Einstellungen festlegen ####################### 

Sys.setlocale(locale="C") # Auf manchen Systemen notwendig, da es sont Probleme mit der Zeichenkodierung 
geben kann 

 

setwd("/path/to/folder/20150817_Herlitzius_Forschungsfragen_Seminararbeit") # ROOT Ordner, oberster Ord-
ner, unter dem alle anderen Dateien liegen, die gebraucht werden 

directoryPathSpecific <- paste(getwd(), "/Frage2_Daten", sep="") # Spezifischer Ordner, in dem gearbeitet wird 
(bspw. eigene Hypothese, Frage, Struktur etc.) 

directoryPathCsv <- paste(directoryPathSpecific, "/", "Modifizierte_csv/use", sep="") # "Modifizierte_csv" 
ersetzen mit dem Ordner Namen in denen sich genau nur die csv Dateien befinden, die eingelesen werden sollen, 
die die Datenbasis bilden. 

directoryPathGexf <- paste(directoryPathSpecific, "/", "Grafiken_gexf", sep="") # "Grafiken_gexf" ersetzen mit 
dem Ordner Namen in denen sich genau nur die Dateien befinden, die eingelesen werden sollen. 

#directoryPathOriginal <- paste(directoryPathSpecific, "/", "Original_xlsx", sep="") # "Original_xlsx" ersetzen 
mit dem Ordner Namen in denen sich genau nur die Dateien befinden, die eingelesen werden sollen. 
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# Achtung: Folgende Variablen müssen bei Änderung der Datenbasis manuell angepasst werden:  

## klassenTypCoolTraLe (welche Klasse ist cool, welche trale) 

##  

 

####################### Daten einspielen ################################# 

question2Files <- list.files(directoryPathCsv) # Liste der Dateinamen aus dem Ordner 

dataOriginal <- list() # Liste, in der die Original-Dateien gespeichert werden 

dataModifiedLabels <- matrix() # Matrix, die die Labels der Klassen enthalten 

 

for (i in 1:length(question2Files)) { 

  fileToRead <- paste(directoryPathCsv,"/",question2Files[i], sep="") # Ändern des Dateinamens der jeweiligen 
einzulesenden Datei 

  dataOriginal[[i]] <- read.csv2(file=fileToRead, header=T, sep=",") # Einlesen der Datei 

  dataModifiedLabels[i] <- word(question2Files[i], 1,2, sep = "_") # word: überprüft die Wörter im String, wobei 
als Worttrenner "_" genutzt wird. Die ersten 2 Wörter werden behalten (bspw. "2AA_2") und als Label (String) 
abgespeichert. 

} 

 

# COOL oder TraLe 

klassenTypCoolTraLeFile <- paste(getwd(),"/", "klassentyp_cool_trale.csv", sep="") # Datei, in der steht, ob 
eine Klasse COOL oder TraLe ist 

klassenTypCoolTraLeOriginal <- read.csv2(file=klassenTypCoolTraLeFile, header=T, sep=",") # Einlesen der 
Datein 

klassenTypCoolTraLe <- matrix(ncol=1) 

klassenTypCoolTraLe <- klassenTypCoolTraLe[-1,] # Erstellen und Bearbeiten der Matrix, in die geschrieben 
werden soll, ob eine Klasse COOL oder TraLe ist 

 

for (i in 1:length(dataModifiedLabels)) { # i = Label des Datensatzes, bspw. 2AA_2 

  for (j in 1:nrow(klassenTypCoolTraLeOriginal)) { # j = Zeile in der 2. Spalte im Datensatz, in dem steht, ob 
eine Klasse COOL oder TraLe ist 

    if (word(dataModifiedLabels[i],1,sep="_") == klassenTypCoolTraLeOriginal[j,2]) { # Anpassen des Labels 
auf die Struktur in der Datei und Abfrage, ob diese übereinander passen 
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      klassenTypCoolTraLe <- rbind(klassenTypCoolTraLe, klassenTypCoolTraLeOriginal[j,3]) # falls TRUE, 
dann füge den COOL-Wert (0,1) in die Matrix ein 

    } 

  } 

} 

 

####################### Datensatz für den weiteren Gebrauch anpassen 
################################# 

# Codespalten entfernen 

dataModified <- list() # Liste der Klassen aus den Dateien; auf dieser Variablen werden zukünftige Änderungen 
vorgenommen und gespeichert 

for (i in 1:length(dataOriginal)) { 

  dataModified[[i]] <- dataOriginal[[i]][,-c(1:3)] # Entfernen der Spalten 1, 2 und 3 für alle Datensätze, da diese 
an dieser Stelle irrelevant sind 

} 

 

# Werte anpassen (NA) und Zusammenfassen, dies wird hier für jede Datei auf Basis der ganzen Datei gemacht 

for (i in 1:length(dataModified)) { 

  dataModified[[i]][dataModified[[i]]==0] <- NA # "0" war als Antwortmöglichkeit ausgeschlossen, daher wird 
dies als fehlende Werte gehandhabt  

  dataModified[[i]][dataModified[[i]]==1] <- 0 # 1: Nie oder fast nie, 2: 1-2 mal im Monat, 3: 1 mal in der Wo-
che, 4: mehrmals pro Woche 

  dataModified[[i]][dataModified[[i]]==2] <- 0 # Man könnte, falls es sich anbietet, zwei Gruppen machen: 0: 
keine Beziehung, 1: Beziehung 

  dataModified[[i]][dataModified[[i]]==3] <- 1 

  dataModified[[i]][dataModified[[i]]==4] <- 1 

  for (j in 1:length(dataModified[[i]])) { 

    dataModified[[i]][j,j] <- NA # Die Antwortmöglichkeit schließt die Person selber aus, daher NA 

  } 

} 

 

####################### Basis Daten und Informationen ####################### 

#Anzahl der Klassen 
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klassenzahl <- length(dataModified) 

 

#Davon COOL-Klassen: 

coolKlassen <- length(klassenTypCoolTraLe[klassenTypCoolTraLe==1]) 

 

#Und TraLe-Klassen: 

traleKlassen <- length(klassenTypCoolTraLe[klassenTypCoolTraLe==0]) 

 

#Anzahl der Studenten in COOL-Klassen bzw. TraLe-Klassen 

traleStudents <- 0 

coolStudents <- 0 

for (i in 1:length(dataModified)) { 

  if (klassenTypCoolTraLe[i]==0) { 

    traleStudents <- traleStudents + length(dataModified[[i]]) 

  } 

  if (klassenTypCoolTraLe[i]==1) { 

    coolStudents <- coolStudents + length(dataModified[[i]]) 

  } 

} 

 

#Anzahl der Studenten Total 

studentsTotal <-traleStudents + coolStudents 

 

 

####################### Netzwerk-Charakteristika auf Netzwerkebene 
################################# 

# Anlegen von Matrizen, in denen die SNA Daten gespeichert werden, die Matrizen haben rows=Anzahl der 
lassen und col=1 

snaDensity <- matrix(nrow = length(dataModified), ncol = 1) 

snaDegreeFreeman <- matrix(nrow = length(dataModified), ncol = 1) 
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snaDegreeIn <- matrix(nrow = length(dataModified), ncol = 1) 

snaDegreeOut <- matrix(nrow = length(dataModified), ncol = 1) 

snaCentralization <- matrix(nrow = length(dataModified), ncol = 1) 

snaCloseness <- matrix(nrow = length(dataModified), ncol = 1) 

snaReciprocity <- matrix(nrow = length(dataModified), ncol = 1) 

snaReachability <- matrix(nrow = length(dataModified), ncol = 1) 

snaTransitivity <- matrix(nrow = length(dataModified), ncol = 1) 

 

# in jede der Matrizen wird der entsprechende Wert für alle Klassen berechnet und eingetragen 

for (i in 1:length(dataModified)) { 

  snaDensity[i,1] <- gden(dataModified[[i]], ignore.eval=TRUE) # Kantenwerte/-gewichtungen sollen ignoriert 
werden 

  snaDegreeFreeman[i,1] <- mean(degree(dataModified[[i]], cmode = "freeman", ignore.eval = T)) 

  snaDegreeIn[i,1] <- mean(degree(dataModified[[i]], cmode = "indegree", ignore.eval = T)) 

  snaDegreeOut[i,1] <- mean(degree(dataModified[[i]], cmode = "outdegree", ignore.eval = T)) # = indegree!  

  snaCentralization[i,1] <- centralization(dataModified[[i]], degree) 

  snaCloseness[i,1] <- mean(closeness(dataModified[[i]],  cmode = "directed", ignore.eval = T)) 

  snaReciprocity[i,1] <- grecip(dataModified[[i]], measure = c("dyadic")) 

  snaReachability[i,1] <- mean(reachability(dataModified[[i]])) 

  snaTransitivity[i,1] <- gtrans(dataModified[[i]], mode="digraph", measure = c("weak")) 

} 

 

# Die Werte werden zusammengeführt und in einen data.frame geladen 

snaMeasures <- data.frame(dataModifiedLabels, 

                          klassenTypCoolTraLe, 

                          snaDensity, 

                          snaDegreeFreeman, 

                          snaDegreeIn, 

                          snaDegreeOut, 

                          snaCentralization, 
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                          snaCloseness, 

                          snaReciprocity, 

                          snaReachability, 

                          snaTransitivity) 

 

colnames(snaMeasures) <- c("Klasse", "COOL", "Density", "Mean Freeman Degree", "Mean Indegree", "Mean 
Outdegree",  

                 "Centralization", "Mean Closeness", "Reciprocity", "Mean Reachability", "Transitivity") 

 

# Dateiname der Datei, in der die SNA Merkmale gespeichert werden 

fileSnaMeasures <- paste(directoryPathSpecific, "/sna_structure.csv", sep="") 

 

# Zusammen mit den Spaltennamen wird die Datei mit den SNA Ergebnissen gespeichert 

write.csv2(snaMeasures, file = fileSnaMeasures) 

 

 

####################### Hypothese 1 (COOL-Klassen haben hoeher ausgepraegte SNA-Merkmale) 
####################### 

tTestSnaMeasures <- matrix(c(1:55), 11,5) # Erstellen einer Matrix mit entsprechenden Dimensionen 

 

# Nur Spalten 3-11 interessant in snaMeasures: Aus den Werten aus snaMeasures werden verschiedenen Werte 
berechnet 

for (i in 3:7) { 

  tTestSnaMeasures[i,3] <- t.test(snaMeasures[,i]~klassenTypCoolTraLe, alternative = "l")$statistic # t-statistic 

  tTestSnaMeasures[i,4] <- t.test(snaMeasures[,i]~klassenTypCoolTraLe, alternative = "l")$parameter # freedom 
for the t-statistic 

  tTestSnaMeasures[i,5] <- t.test(snaMeasures[,i]~klassenTypCoolTraLe, alternative = "l")$p.value # p-value  

  tTestSnaMeasures[i,1] <- t.test(snaMeasures[,i]~klassenTypCoolTraLe, alternative = "l")$estimate[1] # esti-
mated mean (or difference in means) 

  tTestSnaMeasures[i,2] <- t.test(snaMeasures[,i]~klassenTypCoolTraLe, alternative = "l")$estimate[2] # esti-
mated mean (or difference in means) 

} 
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for (i in 8:11) { 

  tTestSnaMeasures[i,3] <- t.test(snaMeasures[,i]~klassenTypCoolTraLe, alternative = "g")$statistic 

  tTestSnaMeasures[i,4] <-t.test(snaMeasures[,i]~klassenTypCoolTraLe, alternative = "g")$parameter 

  tTestSnaMeasures[i,5] <-t.test(snaMeasures[,i]~klassenTypCoolTraLe, alternative = "g")$p.value 

  tTestSnaMeasures[i,1] <-t.test(snaMeasures[,i]~klassenTypCoolTraLe, alternative = "g")$estimate[1] 

  tTestSnaMeasures[i,2] <-t.test(snaMeasures[,i]~klassenTypCoolTraLe, alternative = "g")$estimate[2] 

} 

 

# Schreiben des Ergebnisses in ein data.frame (für Export) 

tTestSnaMeasuresDataFrame <- data.frame(tTestSnaMeasures) 

 

# Angeben der Spalten- und Reihenbezeichnungen 

colnames(tTestSnaMeasuresDataFrame) <- c("Mean (TraLe)", "Mean (COOL)", "t-Wert", "df", "p-value") 

rownames(tTestSnaMeasuresDataFrame) <- c("Klasse", "COOL", "Density", "Mean Freeman Degree", "Mean 
Indegree", "Mean Outdegree",  

                                         "Centralization", "Mean Closeness", "Reciprocity", "Mean Reachability", "Transitivi-
ty") 

 

# Schreiben der Datei 

fileSnaMeasuresTTest <- paste(directoryPathSpecific,"/","t-Test_SNA-Measures.csv", sep = "") # Dateipfad und 
Name 

write.csv2(tTestSnaMeasuresDataFrame[c(3:11),], file = fileSnaMeasuresTTest) 

 

 

####################### Visualisierung von Netzwerken #######################  

# Vorbereitung: Vergeben von numerischen IDs an alle Schüler und Speicherung von ID - Name Zuweisungen 
(je Klasse abrufbar) 

studentIDNameTemplate <- matrix(ncol=2) # Hilfsvariable 

colnames(studentIDNameTemplate) <- c("ID", "Name") 

studentIDNameTemplate <- studentIDNameTemplate[-1,] 
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studentIDName <- studentIDNameTemplate #Variable, die immer neu beschrieben wird und mittels der Hilfsva-
riablen wieder zurückgesetzt wird 

klassenliste_IDName <- list() # Liste, in die je Klasse die IDs und entsprechenden Namen eingefügt werden 

 

idcounter = 1 # ID Zähler (inkrementiert je nach dem wie viele IDs gebraucht werden) 

for (i in 1:length(dataModified)) { # i = Klasse, also AA, oder AS etc. 

  rowIDMin <- idcounter # Minimaler ID-Wert, der in der Klasse i vergeben wird 

  rowIDMax <- idcounter + length(dataModified[[i]]) -1 # Maximaler ID-Wert, der in der Klasse i vergeben wird 

  for (j in 1:length(dataModified[[i]])) { # j = Schüler in der Klasse i 

    studentIDName <- rbind(studentIDName,  

                                   c(idcounter, colnames(dataModified[[i]][j]))) # Hinzufügen von Name und ID für alle 
Schüler 

    idcounter <- idcounter +1 # ID Counter wird hochgezählt 

  } 

  rownames(dataModified[[i]]) <- c(rowIDMin:rowIDMax) # Zeilennamen werden in die ID-Werte umbenannt 

  colnames(dataModified[[i]]) <- c(rowIDMin:rowIDMax) # Spaltennamen werden in die ID-Werte umbenannt 

 

  klassenliste_IDName[[i]] <- studentIDName # Alle Schüler der Klasse werden in der Klassenliste gespeichert, 
die alle untersuchten Klassen enthält 

  studentIDName <- studentIDNameTemplate # Die Variable für die Schülernamen/-IDs wird zurückgesetzt (da 
sonst alle Schüler gespeichert werden, nicht nur die aus der jeweiligen Klasse) 

} 

 

# Vorbereitung: Identifizierung der Source - Target Werte der Kanten sowie Speicherung dieser (je Klasse ab-
rufbar) 

studentEdges_template <- matrix(ncol = 3) # Hilfsvariable 

colnames(studentEdges_template) <- c("Source", "Target", "Value") 

studentEdges_template <- studentEdges_template[-1,] 

 

studentEdges <- studentEdges_template #Variable, die immer neu beschrieben wird und mittels der Hilfsvariab-
len wieder zurückgesetzt wird 

klassenliste_edges <- list() # Liste, in die je Klasse die Kanten (Source, Target) eingefügt werden 
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for (i in 1:length(dataModified)) { # i = Klasse (AA, AS, etc.) 

  for (j in 1:length(dataModified[[i]])) { # Zeile für Zeile überprüfen in der Klasse i, j = Zeilennummer 

    for (k in 1:length(dataModified[[i]])) { # Spalte für Spalte überprüfen in der Zeile j (also die Zelle j,k) 

      if (!is.na(dataModified[[i]][j,k])) { # Wenn der Wert nicht NA ist, dann mache weiter, sonst überspringen 

        if (dataModified[[i]][j,k] > 0) { # Der Wert ist also nicht NA, ist er größer als 0? 

          studentEdges <- rbind(studentEdges, c(colnames(dataModified[[i]][j]), 

                                                colnames(dataModified[[i]][k]), dataModified[[i]][j,k])) # Wenn der Wert > 0 ist, 
dann gibt es eine Verbindung zwischen den Personen j(Zeile) und k(Spalte); Die Werte werden an die Matrix 
angehängt 

        } 

      } 

    } 

  } 

  klassenliste_edges[[i]] <- studentEdges # Klassenweises Speichern der Edges in einer Liste 

  studentEdges <- studentEdges_template # Zurücksetzen der Matrix studentEdges (da sonst die Inhalte der vori-
gen Klasse drin verbleiben) 

} 

 

# Speichern der einzelnen Dateien (soviele, wie Datensätze zu Klassen vorhanden) als gexf-Datei im Working-
Directory bzw. Grafiken_gefx-Directory (Variable directoryPathGexf) 

for (i in 1:length(dataModified)) { 

  students <- data.frame(id=klassenliste_IDName[[i]][,1],  

                         label=klassenliste_IDName[[i]][,2]) # Speichern der IDs und zugehörigen Namen als data.frame 
(Voraussetzung für den Export) 

  studentsRelations <- data.frame(source=klassenliste_edges[[i]][,1],  

                                  target=klassenliste_edges[[i]][,2]) # Speichern der Edges als data.frame, separat Source 
und Target (Voraussetzung für den Export) 

  fileGexfGrafiken <- paste(directoryPathGexf,"/",dataModifiedLabels[i],".gexf", sep = "") # Bspw: AA.gexf 

  write.gexf(nodes=students, edges=studentsRelations, output = fileGexfGrafiken) # Schreiben der Datei mit 
gegebenen Knoten, Kanten und Dateipfad 

} 
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JOSHUA OCHS (Universität Bamberg) 

Lässt sich die Entwicklung des Leistungsselbstkonzepts durch das 

Klassenklima und das Unterrichtskonzept vorhersagen? 

Abstract  

Das Selbstkonzept gilt in der Pädagogischen Psychologie als eine wichtige Einflussgröße für den 

Lernprozess und das Lernergebnis der SchülerInnen. Somit bildet es eine zentrale interne Ressource, 

um den Bildungsweg aktiv und erfolgreich zu gestalten. Die in diesem Beitrag untersuchte Fragestel-

lung lautet: Wie verändert sich das leistungsbezogene Selbstkonzept innerhalb eines Schuljahres und 

kann diese Veränderung durch das praktizierte Unterrichtskonzept (traditioneller Unterricht, TraLe 

vs. COoperatives Offenes Lernen, COOL) und das Klassenklima vorhergesagt werden? Darüber hin-

aus wird das Klassenklima aus der Perspektive von traditionell und konstruktivistisch unterrichteten 

Klassen untersucht. Zur Beantwortung der aufgeworfenen Fragestellungen wird auf die Daten der 

LOTUS-Studie (Helm 2014) zurückgegriffen. Der LOTUS-Studie lag das Ziel zugrunde, die Effekte 

der Schul- und Unterrichtsinnovation „COOL“ auf die Entwicklung der fachlichen sowie überfachli-

chen Schülerleistungen im Unterrichtsfach Rechnungswesen zu analysieren. Die Datenerhebung er-

folgte zu fünf Messzeitpunkten an einer Stichprobe berufsbildender mittlerer und höherer Schulen in 

Österreich. Die Befunde der vorliegenden Sekundäranalyse deuten darauf hin, dass es sich beim leis-

tungsbezogenen Selbstkonzept um eine stabile Einschätzung handelt, die sich nur minimal zwischen 

den beiden analysierten Messzeitpunkten verändert. In Abhängigkeit zum praktizierten Unterrichts-

konzept (COOL und TraLe) und zum wahrgenommenen Klassenklima konnten keine signifikanten 

Unterschiede in der Bewertung und Entwicklung nachgewiesen werden. Jedoch scheinen Tendenzen 

vorhanden zu sein, das COOL-Klassen das leistungsbezogene Selbstkonzept besser bewerten als Tra-

Le-Klassen. Bei der Untersuchung des wahrgenommenen Klassenklimas zeigten sich signifikante 

Unterschiede hinsichtlich des praktizierten Unterrichtskonzepts.  

Schlüsselwörter: Selbstkonzept, Offener Unterricht, Klassenklima 

 

Is it possible to predict the development of the academic self-

concept by the class climate and the applied instructional design? 

According to educational psychology the academic self-concept is considered an influential factor for 

the learning process and the learning outcome of students. The concept is a central internal resource 

which determines the change and development of educational learning. The central questions of pre-

sent study are: Does the academic self-concept change within one year of schooling in secondary vo-

cational schools in Austria (BMHS)? Is this development affected by the class climate as well as by 

the instructional design? In this study we differentiate between two ways of teaching and learning, the 

teacher-centered way, known as the traditional concept, and the students-centered way, known as a 

constructivist concept (COoperativ Open Learning, COOL). Furthermore, the class climate in tradi-

tionally taught classes and COOL classes is analysed. These research questions will be answered us-
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ing data collected in the LOTUS-study (Helm 2014). The LOTUS study aimed at analysing the inno-

vative teaching concept “COOL” with regard to the academic performance of Accounting students 

and with regard to their generic skills. Data was collected at five points in time throughout grade 9 to 

12 of upper secondary vocational schools in Austria. The findings of the presented secondary analysis 

show that self-efficacy is a stable variable which hardly changes between the two analysed measuring 

points. Furthermore, it turned out that there are neither significant differences in students’ perception 

and development of the self-concept with regard to the perceived class climate nor with regard to the 

applied instructional design. However, students of COOL classes seem to evaluate their self-concept 

slightly higher than students from classes instructed in a traditional manner. As a result the self-

concept can be characterised as a stable construct which is in the short term neither effected by the 

class climate nor by the teaching concept. The analysis of the perceived class climate showed signifi-

cant differences between traditional and open learning.  

Keywords: self-concept, open learning, class climate 

 

1 Einleitung 

Im ersten Viertel unseres Lebens entfällt ein Großteil unserer zeitlichen Ressourcen auf den 

schulischen und betrieblichen Alltag. In dieser Zeit stellt der Lernort die Heranwachsenden 

vor immer wiederkehrende neue Herausforderungen. Als Beispiel kann die Aneignung, An-

passung und Weiterentwicklung von Schlüsselqualifikationen genannt werden. Andererseits 

besteht die Möglichkeit, sich als Individuum zu entfalten und zu wachsen (Identitätsbildung). 

Die Entwicklung von eigenen Interessen, Überzeugungen und ethischen Normen, sowie die 

Gestaltung von sozialen Beziehungen sind Beispiele hierfür (Kolbe/Jerusalem/Mittag 1998, 

116). Um diese Zeit aktiv und erfolgreich mitzugestalten, bedarf es interner und externer Res-

sourcen. Letztlich entscheidet das individuelle Qualifikationsniveau, wie erfolgreich Lernpro-

zesse durchschritten werden. 

Das Selbstkonzept, bzw. verwandte Konstrukte, wie die Selbstwirksamkeit, Selbstwirksam-

keitserwartung und das Selbstwertgefühl, stellen zentrale interne Ressourcen für schulische 

Lernprozesse dar. Das Selbstkonzept wird als globales Konstrukt beschrieben, das alle selbst-

bezogenen Informationen, die im Gedächtnis strukturiert gespeichert werden, umfasst. Es be-

inhaltet auch die Selbstwirksamkeitserwartung und das Selbstwertgefühl (Satow 1999, 11; 

Brüll 2010, 22). In Anlehnung an die Selbstwirksamkeitstheorie von Bandura (1997) be-

schreiben Schwarzer und Jerusalem (2002, 35) die Selbstwirksamkeitserwartung als „subjek-

tive Gewissheit, neue oder schwierige Anforderungssituationen auf Grund der eigenen Kom-

petenzen bewältigen zu können.“ 

Der Begriff des Allgemeinen Selbstkonzeptes wird von Eder (1995, 57) aufgegriffen und in 

das leistungsbezogene und soziale Selbstkonzept untergliedert. Das leistungsbezogene 

Selbstkonzept
1
 beschreibt die eigene Überzeugung schwierige und neuartige Anforderungssi-

                                                
1
 Im vorliegenden Text werden die Konstrukte der Selbstwirksamkeitserwartung und das leistungsbezogene 

Selbstkonzept gleichgesetzt. 
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tuationen meistern zu können (Eder 1995, 57). Ein stark ausgeprägtes leistungsbezogenes 

Selbstkonzept ist aus pädagogischer Sicht wünschenswert, da es sich positiv – nach den Er-

kenntnissen der Lehr-Lernforschung – auf den Lernprozess und somit auch positiv auf das 

Lernergebnis auswirkt (Kolbe/Jerusalem/Mittag 1998, 117; Helm 2014, 134; Hattie 2009, 46; 

Köller/Möller 2010, 772; Satow 2002, 174ff., Schwarzer/Jerusalem 2002, 37). Folglich 

entfällt ein besonderes Interesse auf die Erforschung von Faktoren, die die Entwicklung des 

leistungsbezogenen Selbstkonzeptes beeinflussen (Pätzold/Stein 2007, 1). 

Der vorliegenden Studie liegt die Annahme zugrunde, dass SchülerInnen, die sich im Klas-

senverbund wohl fühlen, also eine positive Wahrnehmung des Klassenklimas empfinden, 

über eine höhere leistungsbezogene Selbstwirksamkeit verfügen bzw. entwickeln, als Schüle-

rInnen die das Unterrichtsklima negativ bewerten (Bülter/Meyer 2004, 35; Satow 2002, 179f.; 

Eder 2002, 201). Weiterführend wird davon ausgegangen, dass SchülerInnen von COOL-

Klassen das Klassenklima höher bewerten als SchülerInnen von TraLe-Klassen. In der Folge 

sollten COOL-Klassen durch eine höhere Bewertung und Entwicklung des leistungsbezoge-

nen Selbstkonzepts gekennzeichnet sein.  

Diesbezüglich werden in der vorliegenden Studie folgende Hypothesen geprüft:  

H1: Zwischen den beiden Messzeitpunkten (am Ende der 9. und 10. Schulstufe) verbessert 

sich das leistungsbezogene Selbstkonzept.  

H2: Zwischen den beiden Messzeitpunkten (am Ende der 9. und 10. Schulstufe) verbessert 

sich das leistungsbezogene Selbstkonzept in COOL Klassen stärker als in TraLe-

Klassen.  

H3: In COOL-Klassen wird das Klassenklima höher bewertet als in TraLe-Klassen.  

H4: Es besteht ein Zusammenhang zwischen der Bewertung des Klassenklimas und der 

Entwicklung des leistungsbezogenen Selbstkonzepts. 

Zur Prüfung der aufgeworfenen Hypothesen werden die Rohdaten der LOTUS-Studie heran-

gezogen. Deren Ziel ist es, die Effekte der Schul- und Unterrichtsinnovation „COOL“ auf die 

Entwicklung der fachlichen sowie überfachlichen Schülerleistung im Unterrichtsfach Rech-

nungswesen zu analysieren (Helm 2014, 121). Die Datenerhebung erfolgte zu fünf Messzeit-

punkten unter der Leitung von Herrn Dr. Christoph Helm. 

Nachfolgend werden zunächst die theoretischen Hintergründe erläutert, anschließend die Un-

tersuchungsmethodik, die Variablen und die zur Anwendung gekommenen Analyseverfahren 

vorgestellt. Darauffolgend werden die empirischen Befunde zusammengetragen und in einer 

anschließenden Diskussion interpretiert. Abschließend werden die Limitationen der Studie 

erläutert, sowie ein Forschungsausblick gegeben. 
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2 Theoretische Grundlage 

Zunächst werden in diesem Kapitel die Unterrichtskonzepte COOL und TraLe vorgestellt. 

Darüber hinaus wird das Konstrukt des Selbstkonzepts beschrieben und im Hinblick auf seine 

Bedeutung für das Lernen erläutert. Abschließend wird auf das Klassenklima eingegangen. 

Hierbei steht folgende Frage im Mittelpunkt: Durch welche Merkmale kann das Klassenklima 

die Entwicklung des leistungsbezogenen Selbstkonzepts begünstigen? 

2.1 COoperatives Offenes Lernen  

Das innovative Unterrichtskonzept „COoperatives Offenes Lernen“ (COOL) wurde als 

Schulversuch 1996 an der Handelsschule in Steyr eingeführt. Inzwischen wird es an über 70 

zertifizierten COOL-Schulen in Österreich praktiziert (Helm 2014, 12). Die Konzeptentwick-

lung wurde ins Leben gerufen, da es an zahlreichen Schulstandorten zu Schwierigkeiten in der 

Gestaltung und Durchführung von traditionellen Unterrichtseinheiten kam. Diese Schwierig-

keiten ließen sich vor allem auf die heterogene Schülerkonstellation zurückführen, die in die-

sen Klassen als zentrale Herausforderung anzusehen war und ist (Greimel-Fuhrmann 2007, 

2f.). 

Die Zielsetzung umfasst die Förderung von Selbstständigkeit, Eigenverantwortung und Ko-

operation aller beteiligten Personen. Bis zu zwei Drittel des COOL-Unterrichts sind durch die 

Bearbeitung von fachspezifischen bzw. fachübergreifenden Arbeitsaufträgen in offenen 

Lerneinheiten gekennzeichnet. Hierbei können die SchülerInnen und/oder die Arbeitsgruppen 

eigenständig darüber entscheiden, in welcher Form die Aufgaben bis zu dem vorgegebenen 

Zeitpunkt gelöst werden. Die Lehrkraft begleitet diesen Prozess lediglich als UnterstützerIn, 

OrganisatorIn und/oder VermittlerIn (Höbling/Wittwer/Neuhauser 2008, 4f.). Ein weiteres 

Merkmal liegt in dem Anspruch, die Lernprozesse kontinuierlich zu reflektieren, anzupassen 

und weiterzuentwickeln. Hierzu dient die Erhebung von Feedbackbögen und der verbale Aus-

tausch zwischen Lehrkräften, Eltern und SchülerInnen (ebd., 4). Folglich kann die Ausrich-

tung der Lehr-Lernsituationen als konstruktivistisch beschrieben werden. Die beschriebenen 

Attribute gelten in der Lehr-Lern-Forschung sowohl für die Entwicklung des leistungsbezo-

gene Selbstkonzepts, als auch für die Bildung eines positiven Klassenklimas als förderlich. 

Zum Beispiel gilt das Erleben der eigenen Kompetenzen bzw. das Erleben von Erfolge als 

zentraler Faktor zur Stärkung des leistungsbezogenen Selbstkonzepts (Satow 1999, 18; 

Schwarzer/Jerusalem 2002, 42). Die zur Lösung von Arbeitsaufträgen benötigte Interaktion 

zwischen den SchülerInnen stärkt das soziale Gefüge des Klassenverbandes (Eder 1996, 35).  

2.2 Traditioneller Unterricht  

Gegenüber dem konstruktivistisch geprägten COOL-Konzept, handelt es sich beim traditio-

nellen Unterricht um eine eher behavioristische Unterrichtsausrichtung
2
. Der Unterricht wird 

überwiegend durch Lehrervorträge (lehrerzentriert) gelenkt und ist auf die Reproduktion von 

                                                
2
 Beim Behaviorismus wird ein Reiz-Reaktions-Ablauf erzeugt, wobei die Lehrkraft gegenüber den Lernenden 

einen Reiz gibt, um eine gewünschte Reaktion zu erhalten (Baumgartner/Laske/Welte 2000, 1). 
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Wissen ausgerichtet (Meyer/Meyer 1997, 34). Hierbei antworten die SchülerInnen hauptsäch-

lich auf Fragen, während die Eigenaktivität nur bedingt gefördert wird (Wuttke/Seifreid 2010, 

18ff.; Seifried/Klüber 2006, 2). Weitere Kennzeichen sind die 45-Minuten Taktung der Unter-

richtsstunden, die auf Lehrkraft und Tafel fokussierende Sitzordnung und die einfach ausge-

stattete Lernumgebung in den Klassenräumen (Flechsig 1996, 70). Aufgrund dieser Definition 

ist anzunehmen, dass Attribute, die zur aktiven Entwicklung des leistungsbezogene Selbst-

konzepts beitragen und/oder das Klassenklima verbessern könnten, hierbei keine bzw. nur 

eine untergeordnete Rolle spielen.  

2.3 Selbstkonzept  

Das Selbstkonzept, als globales Konstrukt, beschreibt alle selbstbezogenen Informationen 

(Wahrnehmung und Bewertung), die im Gedächtnis strukturiert gespeichert werden (Satow 

1999, 11; Eder 1995, 57,). In Anlehnung an Marsh (1990) differenziert Eder (1995, 57) drei 

Stufen des Selbstkonzeptes. Die erste Stufe wird durch das allgemeine Selbstkonzept gebil-

det. Die untergeordneten Stufen entsprechen dem „akademischen“ (Leistungs-) und dem 

nichtakademischen Selbstkonzepts. Als weitere Stufen des nichtakademischen Selbstkonzepts 

sind das soziale, emotionale und psychologische Selbstkonzept zu nennen. Das leistungsbe-

zogene Selbstkonzept beschreibt die eigene Überzeugung schwierige und neuartige Anforde-

rungssituationen meistern zu können (Eder 1995, 57ff.; Satow 2002, 175; Helm 2014, 134). 

Wie bereits erwähnt, wird der Entwicklung des Selbstkonzepts eine hohe Relevanz zugespro-

chen. Zahlreiche Studien belegen, dass sich ein ausgeprägtes leistungsbezogenes Selbstkon-

zept positiv auf den Lernprozess (handlungsleitende, motivationale, kognitive und affektive 

Abläufe), auf den Umgang mit Prüfungsangst und Stressbewältigung, auf das Lernengage-

ment und somit auch auf das Lernergebnis auswirken. Weiterführend unterstützt es auch die 

Suche nach anspruchsvollen Aufgaben und Zielen, sowie die Ausdauer und Anstrengung bei 

deren Bewältigung. Ein weiterer positiver Effekt resultiert aus der erfolgreichen Bewältigung 

von Aufgaben. Hieraus ergibt sich ein Rückkopplungseffekt, der das Vertrauen in die eigenen 

Kompetenzen weiter stärkt, und sich somit positiv auf das leistungsbezogene Selbstkonzept 

auswirkt (Helm 2014, 134; Hattie 2009, 46; Köller/Möller 2010, 772; Satow 2002, 174ff.; 

Schwarzer/Jerusalem 2002, 37f.). 

Im vorliegenden Beitrag wird im Zusammenhang mit dem Selbstkonzept folgender Frage 

nachgegangen: Wie entwickelt sich das leistungsbezogene Selbstkonzept und durch welche 

Faktoren wird diese Entwicklung beeinflusst? Nach der Selbstwirksamkeitstheorie von Band-

ura (1986, 1997, 1998) lassen sich vier zentrale Quellen zur Bildung von Selbstwirksamkeit 

unterscheiden (Satow 1999, 18; Schwarzer/Jerusalem 2002, 42).  

Erfolgserfahrungen: Den stärksten Faktor für eine positive Entwicklung der Selbstwirksam-

keit bilden die eigenen Erfolgserlebnisse. Zentral ist, dass das Individuum den Erfolg auf die 

eigenen Kompetenzen zurückführen kann. Die Wahrnehmung der eigenen Fähigkeiten und 

Fertigkeiten kann durch das Setzten von realistischen Nahzielen und der Unterstützung von 

121



© OCHS (2016) bwp@ Spezial 11: Rechnungswesen 6  

Dritten (z.B. in Form von Bewältigungsstrategien) begünstigt werden (Schwarzer/Jerusalem 

2002, 42f.; Pätzold/Stein 2007, 10). 

Nachahmen von Modellen: Eine weitere Möglichkeit die Einschätzung über die eigene 

Selbstwirksamkeit zu fördern liegt in der Beobachtung und Nachahmung von Verhaltensmo-

dellen. Hierbei übernimmt ein Individuum das Verhalten von Modellen, die es zuvor beo-

bachtet oder erfahren hat, um eigene Problem zu lösen oder Herausforderungen zu meistern. 

Die Personen (Individuum und Modell) sollten sich möglichst ähnlich sein (Alter und Ge-

schlecht), damit ein realitätsnaher Vergleich zwischen den Handlungen und Kompetenzen 

von Individuum und Modell vollzogen werden kann. Im schulischen Kontext könnte dieser 

Effekt, z.B. durch die Einführung von Tutoren-Programmen gefördert werden (Schwar-

zer/Jerusalem 2002, 43f.). 

Sprachliche Überzeugung: Die sprachliche Überzeugung ist ein weiteres Werkzeug zur Ent-

wicklung der Selbstwirksamkeit. Hierbei wird an das Individuum appelliert in seine/ihre ei-

genen Fähigkeiten zu vertrauen und diese anzuwenden. Allerdings muss das Individuum 

sein/ihr Gegenüber für glaubwürdig und kompetent halten. Diese Art der Förderung der 

Selbstwirksamkeit könnte z.B. in Form von Lehrer-Schülerrückmeldungen erfolgen (ebd., 

44f.). 

Regulation der gefühlsmäßigen Erregungen: Die vierte und schwächste Methode zur Bildung 

von Selbstwirksamkeit liegt in der Regulation der gefühlsmäßigen Erregung. Zustände, wie 

z.B. Angst und Unsicherheit tragen in anspruchsvollen Situationen dazu bei, dass die eigenen 

Kompetenzen als unzureichend interpretiert werden. Durch das Erlernen von Entspannungs-

techniken kann diesen negativen Empfindungen entgegengewirkt werden (ebd., 45f.). 

Hypothesen 

Aus diesen skizzierten Erkenntnissen über mögliche Wege der Förderung der Selbstwirksam-

keit lassen sich folgende Annahmen ableiten:  

(1) Das leistungsbezogene Selbstkonzept verändert sich zwischen zwei Messzeitpunkten (am 

Ende der 9. und 10. Schulstufe, Hypothese 1), da innerhalb eines Schuljahres die Schüle-

rInnen die vier skizzierten Quellen der Förderung der Selbstwirksamkeit in unterschiedli-

cher Weise erleben.  

(2) In Abhängigkeit zum praktizierten Unterrichtskonzept (COOL/TraLe) entwickelt sich das 

Schülerselbstkonzept unterschiedlich, da die vier Quellen in den beiden Unterrichtskon-

zepten unterschiedlich erlebt werden (Hypothese 2).  

2.4 Klassenklima 

Das gemeinschaftliche Erleben der schulischen Lernumwelt kann als Klassen- oder Unter-

richtsklima bezeichnet werden. Eder (1996, 30) definiert das Klassenklima „als (kollektive) 

Wahrnehmung schulischer Merkmale und Prozesse durch die Betroffenen“. Die allgemeine 

Wahrnehmung kann in drei Teilbereiche strukturiert werden. Hierbei ist zwischen dem Klima 
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innerhalb der Schülerschaft, dem Klima zwischen den LehrerInnen und SchülerInnen und den 

allgemeinen Rahmenbedingungen zu differenzieren (Satow 2002, 178).  

Weiterhin kann nach Eder (1996) zwischen der subjektiven und der gemeinschaftlichen 

Wahrnehmung unterschieden werden. Demnach ist die subjektive Wahrnehmung jedes/r ein-

zelnen Lernenden als psychologisches Klima zu verstehen. Diese Betrachtungsperspektive 

ermöglicht ein besseres Verständnis über das persönliche Wahrnehmungsmuster der Schüle-

rInnen. Allerdings wird das subjektive Klimaerleben durch die gemeinschaftliche Wahrneh-

mung, innerhalb des Klassenverbandes (Organisation) beeinflusst. Der letztgenannte Aspekt 

wird im kollektiven Klassenklima wieder aufgegriffen. Durch die Kommunikation und die 

Interaktion innerhalb des Klassenverbandes ist von einer identischen oder ähnlichen Wahr-

nehmung des Klimas auszugehen (Eder 1996, 27f.). 

Die Wahrnehmung und/oder die Bewertung des Klassenklimas werden durch zahlreiche Fak-

toren beeinflusst. Nach Eder (1996, 100) lassen sich die Einflussfaktoren nach Klasse (z.B. 

Schülerzusammensetzung), Person (z.B. soziale Herkunft) und Schule (z.B. Klima des Lehr-

körpers) klassifizieren. Folglich ist die Beschaffenheit der genannten Faktoren entscheidend 

dafür, ob das Klima als positiv oder negativ bewertet wird. Diese Erkenntnisse sind Resultat 

jahrelanger Klimaforschung (Eder 2002, 215). 

Der Fokus in der vorliegenden Studie liegt dagegen auf den Effekten, die aus dem wahrge-

nommen Klassenklima resultieren. So konstatiert Eder (1996, 255), dass sich sowohl Verhal-

tens- und Befindungsmerkmale als auch Leistung und Persönlichkeitsmerkmale (z.B. allge-

meines-, leistungsbezogenes- und soziales Selbstkonzept) aus der Wahrnehmung des Klas-

senklimas erklären lassen. 

Für die Erklärung der Entwicklung und Stärkung des leistungsbezogenen Selbstkonzepts wird 

das Mastery Climate-Konzept und/oder das Origin Climate-Konzept als besonders geeignet 

angesehen (Satow 2002, 183). Durch die gemeinschaftliche Bewältigung von Aufgaben soll 

im Mastery Climate die Basis für das individuelle Wachstum geschaffen werden (Satow 

2002, 178). Das Mastery Climate kann durch die eingangs erwähnten Wahrnehmungsbereiche 

des Klassenklimas (Klima zwischen den SchülerInnen, Klima zwischen LehrerInnen und 

SchülerInnen und die allgemeinen Rahmenbedingungen) charakterisiert werden. Unterricht 

sieht dabei bspw. wie folgt aus: Die Lehrkraft pflegt einen offenen und vertrauensvollen Um-

gang mit den Problemen der Schülerschaft und berücksichtigt individuelle Bezugsnormen bei 

der Leistungsbewertung. Die Bereitschaft sich komplexen Aufgabenbereichen anzunehmen 

wird durch ein vertrauensvolles und ermutigendes Verhältnis innerhalb der Schülerschaft be-

günstigt. Die allgemeinen Rahmenbedingung, wie z.B. eine gute Ausstattung des Klassen-

raums und eine gut strukturierte und klare Unterrichtsgestaltung, tragen zur Zufriedenheit im 

Klassenverbund bei. Im Mittelpunkt des Origin Climate steht die Bildung von Handlungsfrei-

räumen, innerhalb derer die SchülerInnnen von der Lehrkraft individuell unterstützt werden 

(Satow 2002, 178f.). Beim Vergleich der zwei Konzepte mit dem COOL-Modell werden 

deutliche Parallelen hinsichtlich der Lehrerfunktion, der Schülerinteraktion und der schuli-

schen Rahmenbedingungen deutlich. In der Folge ist zu vermuten, … 
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Hypothesen 

(3) … dass COOL-SchülerInnen das Klassenklima besser bewerten als SchülerInnen aus 

TraLe-Klassen (Hypothese 3).  

(4) … dass ein positiv wahrgenommenes Klassenklima die Entwicklung des leistungsbezo-

genen Selbstkonzepts begünstigt (Hypothese 4). 

3 Methodische Vorgehensweise und Eckdaten der empirischen Untersu-

chung 

Zunächst beschreibt dieses Kapitel die Eckdaten der LOTUS-Studie, welche der vorliegenden 

Untersuchung zugrunde liegt. Anschließend werden die Variablen und die Untersuchungsme-

thodik zur Überprüfung der abgeleiteten Hypothesen erläutert.  

3.1 Untersuchungsdesign und Stichprobe 

Unter der Leitung von Dr. Christoph Helm erfolgte die Datenerhebung der LOTUS-Studie 

über fünf Messzeitpunkte. Die Eingangserhebung (t1) zur Messung von Schülerkompetenzen 

und -merkmalen, erfolgte zu Beginn der 9. Schulstufe im Schuljahr 2011/12. Die Folgeerhe-

bung (t2) fand zum Ende des Schuljahres 2011/12 statt. Hierbei wurden Informationen über 

die fachliche und überfachliche Kompetenzentwicklung der SchülerInnen erhoben, sowie zur 

Unterrichtsgestaltung und zum Lehrerverhalten. Die dritte Erhebung (t3) erfolgte zum Ende 

des Schuljahres 2012/13, wiederum mit dem Ziel die fachliche und überfachliche Kompeten-

zentwicklung darzustellen (Helm 2014, 128ff.). Weitere Erhebungen erfolgten jeweils am 

Ende der darauffolgenden Schuljahre. 

Folglich handelte es sich um eine Längsschnitterhebung im Panel-Design, die mit Hilfe eines 

standardisierten Onlinefragebogens (Bearbeitungszeit ca. 45 Minuten) zur Wahrnehmung des 

Unterrichts und einem standardisierten Papier-Bleistift-Test zur Kompetenzmessung (Bear-

beitungszeit ca. 45 Minuten) erhoben wurde (ebd., 121ff.). Die Befragung erfolgte auf freiwil-

liger Basis und wurde von den SchülerInnen individuell beantwortet. Die Vorstellung und Er-

klärung der Erhebungsinstrumente wurde von Dr. Christoph Helm durchgeführt und fand im 

Vorfeld der jeweiligen Befragung statt. Hierbei wurde drauf geachtet, dass die Rahmenbedin-

gung zu allen Erhebungszeitpunkten vergleichbar waren und die Objektivität nicht durch 

Fremdeinflüsse gemindert wurde (ebd., 127f.). 

Bei der hier präsentierten Studie handelt es sich um eine Sekundaranalyse, weshalb einige 

Modifikationen des LOTUS-Datensatzes erforderlich waren. SchülerInnen, die nicht eindeu-

tig einer COOL- oder TraLe-Klasse zugeordnet werden konnten blieben unberücksichtigt. 

Des Weiteren wurden die Skalen „Klassenklima“, „leistungsbezogenes Selbstkonzept“ und 

„COOL“ gebildet, sowie die zwei Gruppen „positives und negatives Klassenklima“.  

Die Stichprobengröße variiert zwischen den Messzeitpunkten. Dies ist auf die Abwesenheit 

der SchülerInnen zu den einzelnen Erhebungszeitpunkten zurückzuführen. Die nachfolgende 
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Tabelle veranschaulicht die Strichprobengröße und deren Verteilung auf COOL- und TraLe-

Klassen. 

Tabelle 1: Verteilung der Stichprobengröße auf COOL- und TraLe-Klassen zu t1  

Unterrichtskonzept Klassen N 

COOL 14 411 

TraLe 7 236 

Gesamt 21 647 

 

3.2 Beschreibung der Variablen  

Im Rahmen der LOTUS-Studie dienten der Linzer Fragebogen zum Schul- und Klassenklima 

(LFSK) und die Befindungsuntersuchung nach Eder zur Erhebung der Variablen. Folglich 

nehmen die Forschungserkenntnisse von Eder (1995, 1996, 1998, 2002) auch in der vorlie-

genden Untersuchung eine zentrale Rolle ein.  

Der LFSK wurde zur schülerorientierten Erfassung des Schul- und Klassenklimas der Schul-

stufen 8 bis 13 konzipiert. Der Fragebogen lässt sich in zwei Teile gliedern. Die 27 Items des 

ersten Teils beziehen sich auf die Schule als Ganzes. Die Items der vorliegenden Studie basie-

ren auf dem zweiten Teil (80 Items), zur Messung des Klimas auf Klassenebene (Eder 1998, 

7). Die Items sind 14 Aspekten, wie z.B. pädagogisches Engagement und Lernbereitschaft, 

untergeordnet. Diese wiederum sind vier Wahrnehmungsbereichen, Schüler-Lehrer-

Beziehung, Schüler-Schüler-Beziehung, Werteklima der Klasse und Unterrichtsklima zuge-

ordnet (ebd., 13ff.). Im Rahmen der LOTUS-Studie kam eine verkürzte Form des LFSK zu 

sechs Aspekten des Klassenklimas zum Tragen (Helm 2004, 135).  

Zur Prüfung der hier aufgeworfenen Hypothesen werden lediglich die drei Aspekte Gemein-

schaft (3 Items), pädagogisches Engagement (3 Items) und Lernbereitschaft (2 Items) berück-

sichtigt. Die acht Items bilden zusammen die Skala Klassenklima. Die Reliabilität (interne 

Konsistenz) liegt bei α = .75. Die einzelnen Items wurden mit Hilfe einer Antwortskala von 1 

= „stimmt gar nicht“ bis 5 = „stimmt genau“ erhoben. 

Die Skala Gemeinschaft spiegelt die Schülerbeziehungen innerhalb des Klassenverbundes 

wieder. Nach Eder (1998, 17) ist eine hohe Bewertung als „Ausdruck von wechselseitiger 

emotionaler Wertschätzung und Bereitschaft, füreinander einzustehen“ zu verstehen. Das 

Pädagogische Engagement beschreibt das Lehrerverhalten innerhalb des Klassenverbundes. 

Es ermittelt „das Ausmaß und die Häufigkeit persönlich-förderlichen, zuwendenden, sorgen-

den, bemühten und nicht-lenkenden Handelns“ (ebd., 14). Die Items der Lernbereitschaft er-

fassen das Lerninteresse und den Willen, in einer vorgegebenen Umgebung zu lernen (ebd., 

18). Die beschriebenen Skalen gelten als geeignete Prädiktoren für die Erklärung des leis-

tungsbezogenen Selbstkonzepts (Eder 1998, 61; Satow 2002, 178f.; Satow 1999, 160).  
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Das leistungsbezogene Selbstkonzept umfasst 11 Items, wie z.B. „Ich lerne Dinge schnell“ 

oder „Es fällt mir leicht, schwierige Aufgaben zu übernehmen.“ Für diese Skala liegt die Re-

liabilität zum ersten Messzeitpunk bei α = .81 und zum zweiten Messzeitpunkt bei α = .83. 

Die Antwortoptionen rangierten von 1 = „stimmt überhaupt nicht“ bis 4 = „stimmt ganz ge-

nau“ (Helm 2014, 272). Die Skala „leistungsbezogenes Selbstkonzept“ korreliert zwischen 

den beiden Messzeitpunkten mit r12 = .60 (p = .00).  

Mit der Frage, ob der/die SchülerIn eine COOL-Klasse besucht, wurde festgehalten, welches 

Unterrichtskonzept in der betreffenden Klasse realisiert wird.  

3.3 Analyseverfahren 

In einem ersten Auswertungsschritt wurde geprüft, ob substanzielle Veränderungen im leis-

tungsbezogenen Selbstkonzept über die beiden Messzeitpunkte hinweg beobachtbar sind 

(Hypothese 1), und ob diese Veränderungen unterschiedlich für TraLe- und COOL-Klassen 

ausfallen (Hypothese 2). Hierzu wurde eine Varianzanalyse, mit dem leistungsbezogenem 

Selbstkonzept als Messwiederholungsfaktor (t1 und t3) sowie den COOL- und TraLe-Klassen 

als Gruppierungsfaktor durchgeführt.  

In einem zweiten Auswertungsschritt wurde geprüft, ob ein signifikanter Unterschied zwi-

schen COOL- und TraLe-Klassen, hinsichtlich der Wahrnehmung des Klassenklimas (t2) be-

steht (Hypothese 3). Zur Untersuchung der Mittelwerte wurde der t-Test herangezogen.  

Zur Überprüfung der vierten Hypothese „Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem wahr-

genommenen Klassenklima und der Entwicklung des leistungsbezogenen Selbstkonzeptes“ 

wurden zunächst zwei Gruppen auf Klassenebene gebildet. Die Gruppe 1 enthält Klassen, die 

das Unterrichtsklima im Mittel ≥ 3,5 bewerteten. Klassen, die das Unterrichtsklima im Mittel 

< 3,5 bewertet haben, bilden die Gruppe 2. Im Rahmen der Varianzanalyse fungierte wiede-

rum das leistungsbezogene Selbstkonzept als Messwiederholungsfaktor und die Klimagrup-

pen als Gruppierungsfaktor.  

Im Vorfeld der Analysen wurden die Testvoraussetzungen zur Varianzanalyse und dem t-Test 

überprüft (Bühner/Ziegler 2009, 518; Brosius 2013, 482). Hierbei zeigte sich, dass die Bedin-

gungen (Intervallskalenniveau, Normalverteilung der Messwerte, Homogenität der Gruppen-

varianzen, Homogenität der Varianzen und Kovarianzen der Messwiederholung
3
) erfüllt sind 

bzw. die Varianzanalyse und der t-Test als robust gegen Abweichungen angesehen werden 

können.  

4 Empirische Befunde 

Tabelle 2 zeigt die Veränderung des leistungsbezogenen Selbstkonzepts zwischen dem ersten 

und dem dritten Messzeitpunkt, sowie die Entwicklung in Abhängigkeit zum angewandten 

Unterrichtskonzept. Zunächst fällt auf, dass zwischen den beiden Messzeitpunkten bzgl. des 

                                                
3
 In Folge der Spährizität-Prüfung wird auf die Greenhouse-Geisser-Korrektur zurückgegriffen (Bühner/Zieg-

ler 2009, 519).  
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leistungsbezogenen Selbstkonzepts keine signifikanten Unterschiede bestehen (F = .20, p > 

.05). Vielmehr stagnieren die Mittelwerte auf einem Niveau von M = 2,4. Folglich ist die Hy-

pothese 1, dass sich das leistungsbezogene Selbstkonzept zwischen den beiden Messzeitpunk-

ten verbessert, zu verwerfen.  

Demgegenüber ist bei TraLe-Klassen eine geringe Abnahme zwischen den beiden Messzeit-

punkten zu beobachten, die allerdings nicht signifikant ist. Die Mittelwerte liegen auf einem 

Niveau von M = 2,3. COOL-Klassen verzeichnen eine minimale, nicht signifikante Zunahme. 

Letztlich verbleibt auch hier die Bewertung des Selbstkonzepts im Klassenmittel auf einem 

konstanten Niveau von M = 2,4. Beim Vergleich von COOL- und TraLe-Klassen wird deut-

lich, dass sich das leistungsbezogene Selbstkonzept in Abhängigkeit zum Unterrichtskonzept 

verschiedenartig entwickelt. Allerdings konnte kein signifikanter Unterschied festgestellt 

werden
4
 (F = 1.13, p > .05). Da es sich lediglich um eine minimale Veränderung handelt, sind 

die Mittelwerte zwischen den Messzeitpunkten als konstant zu interpretieren. Folglich ist 

auch die Hypothese 2 zu verwerfen.  

Tabelle 2: Entwicklung des leistungsbezogenen Selbstkonzepts 

 Gesamt TraLe COOL 

 

Messzeitpunkt 1 Messzeitpunkt 1 Messzeitpunkt 1 

 Skala M SD M SD M SD 

Leistungsbezogenes 

Selbstkonzepts  
2.40 .42 2.34 .38 2.43 .44 

 
Messpunkt 3 Messzeitpunkt 3 Messzeitpunkt 3 

 M SD M SD  M SD 

Leistungsbezogenes 

Selbstkonzepts  
2.41 .52 2.32 .49 2.45 .52 

Anmerkungen.  N = 402 (COOL = 260, TraLe = 142), M = Mittelwert, SD = Standardabweichung Varianzana-
lyse mit Messwiederholung, 4-stufige Antwortskala: 1 = „stimmt überhaupt nicht“ bis 5 = 
„stimmt ganz genau“ 

 

Tabelle 3 zeigt unterrichtskonzeptspezifische Unterschiede bei der Wahrnehmung des Klas-

senklimas. Zunächst fällt auf, dass das Klassenklima unabhängig vom praktizierten Unter-

richtskonzept einen Mittelwert von M = 3.46 erreicht. In Bezug auf die Antwortskala (1 bis 5) 

stellt dies eine relativ hohe durchschnittliche Bewertung des Klassenklimas dar. Des Weiteren 

besteht ein signifikanter Unterschied zwischen COOL- und TraLe-Klassen (p < .05). Auf-

grund der relativ hohen Standardabweichung bei TraLe- und COOL-Klassen ist von einer 

starken Streuung der Klassenmittelwerte auszugehen. Die Wahrnehmungsunterschiede zwi-

schen den beiden Unterrichtskonzepten fallen signifikant und hypothesenkonform aus, ob-

                                                
4
 Die Standardabweichung liegt auf einem ähnlichen Niveau, von .38 bis .52. 
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wohl nur eine kleine Effektstärke von d = .31 vorliegt. Folglich wird das Klassenklima von 

COOL-Klassen besser bewertet als von TraLe-Klassen.  

Tabelle 3: Bewertung des Klassenklimas abhängig vom Unterrichtskonzept 

Anmerkungen. N = 534 (COOL = 346, TraLe 2 = 188), M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, p = Signi-
fikanzniveau, t-Test für unabhängige Stichproben, 5-stufige Antwortskala: 1 = „stimmt gar 
nicht“ bis 5 = „stimmt genau“. 

 

Die nachfolgende Tabelle 4 veranschaulicht die Bewertung des leistungsbezogenen Selbst-

konzepts in Abhängigkeit zum wahrgenommenen Klassenklima. Zunächst fällt auf, dass die 

Mittelwerte der Gruppe (1) und (2) auf einem nahezu identischen Niveau von M = 2.4 liegen. 

Demnach besteht kein signifikanter Unterschied zwischen den betrachteten Gruppen. Folglich 

konnte kein Zusammenhang zwischen der Bewertung des Klassenklimas (Gemeinschaft, Pä-

dagogisches Engagement & Lernbereitschaft) und der Bewertung des leistungsbezogenen 

Selbstkonzepts auf Klassenebene nachgewiesen werden (F = .07; p > .05). 

Tabelle 4: Entwicklung des leistungsbezogenen Selbstkonzepts in Abhängigkeit des 

Klassenklimas 

  Gruppe 1 Gruppe 2 

  

Messzeitpunkt 1 Messzeitpunkt 1 

Skala   M SD M SD 

Leistungsbezogenes Selbstkonzept 2.42 .39 2.38 .48 

 
Messzeitpunkt 2 Messzeitpunkt 2 

 M SD M SD 

Leistungsbezogenes Selbstkonzept 2.42 .51 2.40 .54 

Anmerkungen. N = 367 (Klassenklima 1 = 198, Klassenklima 2 = 169), MW = Mittelwert, SD = Standardab-
weichung, Varianzanalyse mit 2 Messzeitpunkten, Gruppe 1 (MW-Klassenklimas ≥ 3,5), 
Gruppe 2 (MW-Klassenklima < 3,5), 4-stufige Antwortskala: 1 = „stimmt überhaupt nicht“ bis 
5 = „stimmt ganz genau“. 

 

5 Diskussion  

In dem letzten Kapitel werden die zentralen Befunde der vorliegenden Untersuchung kurz zu-

sammengefasst und im Hinblick auf bestehende Literatur diskutiert. Eine Thematisierung der 

 

Gesamt 

Messzeitpunkt 1 
TraLe 

Messzeitpunkt 1 

COOL 

Messzeitpunkt 1 

 

Skala M SD M SD M SD p 

Klassenklima  3.46 .67 3.34 .63 3.54 .68 .00 
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Limitationen der vorliegenden Studie und ein weiterführender Forschungsausblick bilden den 

Abschluss dieser Studie.  

5.1 Zusammenfassung der zentralen empirischen Befunde 

Ausgang der vorliegenden Studie war die Überlegung, dass sich das leistungsbezogene 

Selbstkonzept im Zeitverlauf verändert. Die Befunde der Varianzanalyse können diese An-

nahme nicht bestätigen. Zwischen den beiden Messzeitpunkten stagniert das leistungsbezoge-

ne Selbstkonzept über aller untersuchten SchülerInnen hinweg auf einem Mittelwert von 2,4. 

Davon abgesehen verlaufen die individuellen Entwicklungen der Selbstkonzepte natürlich 

unterschiedlich.  

Dieses Ergebnis entspricht den bestehenden Erkenntnissen der Lehr-Lernforschung (Mit-

tag/Klein/Jerusalem 2002, 153f.; Satow 1999, 152; Fend/Stöckli 1997). So konstatiert Eder 

(2002, 213), dass sich das leistungsbezogene Selbstkonzept nicht oder nur sehr langsam in der 

Sekundarstufe verändert. Folglich kann das leistungsbezogene Selbstkonzept als stabile Ein-

schätzung in der Oberstufe angesehen werden. Um bedeutsame Effekte nachweisen zu kön-

nen, bedarf es eines langandauernden Erhebungszeitraums (Fend/Stöckli 1997). Im Rahmen 

des Modellversuchs „Selbstwirksame Schule“ konnten Kolbe, Jerusalem und Mittag (1998, 

120) eine signifikante, aber sehr geringe positive Veränderung der schulischen Selbstwirk-

samkeit bei Klassen der 8. und 9. Jahrgangsstufe feststellen. Bedeutsame Unterschiede beste-

hen hinsichtlich Schulart, Jahrgangsstufe, Klasse und SchülerInnen. Diese Wahrnehmungsun-

terschiede konnten auch bei weiteren Studien nachgewiesen werden (Satow 1999, 152). Schü-

lerInnen die über ein hohes Anfangsniveau an leistungsbezogener Selbstwirksamkeit verfü-

gen, tendieren zu einer geringeren Entwicklung, wo hingegen SchülerInnen mit einer schwa-

chen Ausgangslage zu einer stärkeren Entwicklung neigen. Ein weiterer Grund für die Stabili-

tät der leistungsbezogenen Selbstwirksamkeit sieht Satow (1999, 151) in der Leistungsbeur-

teilung, die in der Sekundarstufe kontinuierlich zunimmt.  

Die Ergebnisse der zweiten Varianzanalyse zeigen, dass sich das leistungsbezogene Selbst-

konzept in Abhängigkeit zum Unterrichtskonzept (COOL/TraLe) verschiedenartig verändert. 

Allerdings handelt es sich dabei um eine sehr geringe Veränderung, die keinen signifikanten 

Unterschied darstellt. Dieses Ergebnis stützt die Annahme, dass es sich bei dem leistungsbe-

zogen Selbstkonzept um eine stabile Einschätzung handelt, die kurzfristig nicht durch das Un-

terrichtskonzept beeinflusst werden kann (Eder 2002, 213). Hierbei konnten auch keine signi-

fikanten Unterschiede in der Wahrnehmung des leistungsbezogenen Selbstkonzepts zwischen 

COOL- und TraLe-Klassen festgestellt werden. Dies widerspricht den Ergebnissen von Fort-

müller (2009, 134), wonach SchülerInnen in COOL-Klassen die Selbstwirksamkeitserwartung 

höher einschätzen als SchülerInnen in TraLe-Klassen.  

Die Befunde zur dritten Hypothese bestätigen die anfängliche Annahme, dass COOL-Klassen 

das Klassenklima signifikant besser bewerten als TraLe-Klassen. Dieser Befund steht im Ein-

klang mit Erkenntnissen von Eder (1996, 55), wonach SchülerInnen von Alternativschulen 
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förderlichere Ausprägungen, wie z.B. von Involvement, Affiliation, Teacher Support etc. 

aufweisen (Helm 2011, 51).  

Die Beeinflussung des leistungsbezogenen Selbstkonzepts durch die Wahrnehmung des Klas-

senklimas konnte nicht bestätigt werden. Demnach scheint das leistungsbezogenen Selbst-

konzept nur bedingt von einer verbesserten Wahrnehmung der Klassengemeinschaft, des Pä-

dagogischen Engagements und der Lernbereitschaft geformt zu werden. Eder (2002, 221) 

konstatiert, dass ein niedriger Zusammenhang zwischen dem Klassenklima und dem leis-

tungsbezogenen Selbstkonzept besteht, dieser aber nur sehr schwer über einen kurzen Erhe-

bungszeitraum nachgewiesen werden kann. Gegenüber den vorliegenden Ergebnisse konnten 

Kolbe, Jerusalem und Mittag (1998, 123) und Sartow (1999, 181) nachweisen, dass eine Ver-

besserung des Unterrichtsklimas mit einer positiven Entwicklung der Selbstwirksamkeit ein-

hergeht. Entsprechend haben auch in anderen Studien kooperatives Lernen und ein lernförder-

liches Klassenklima (Gemeinschaft, Pädagogisches Engagement, Lernbereitschaft) einen po-

sitiven Effekt auf die Entwicklung des leistungsbezogenen Selbstkonzepts (Fuchs 2005, 29). 

Allerdings wirken sich diese Effekte nur sehr langsam auf das Selbstkonzept aus und sind 

somit nur schwer, innerhalb des Erhebungszeitraums, nachzuweisen. Offene und kooperative 

Lehr-Lernarrangements bilden eine gute Basis für die Entwicklung eines lernförderlichen 

Klimas. 

5.2 Limitation und Forschungsausblick 

Hohe Standardabweichungen in den Bewertungen der SchülerInnen (unterschiedlicher Klas-

sen) sprechen für eine heterogene Wahrnehmung der untersuchten Konstrukte. Neben dem 

Unterrichtskonzept und dem Klassenklima wurde auf weitere Faktoren, die das leistungsbe-

zogene Selbstkonzept beeinflussen könnten verzichtet. Beide Tatsachen könnten die Ergeb-

nisse verzerren.  

Aufgrund von fehlenden Regeln und Kriterien zur Planung und Umsetzung des COOL-

Unterrichts ist anzunehmen, dass die Realisierung relativ variiert. Es liegt nahe, dass in Ab-

hängigkeit der Lehrkraft unterschiedliche Vorgehensweisen bei der Umsetzung des COOL-

Konzepts zur Anwendung kommen. Folglich kann die Wahrnehmung des Pädagogischen En-

gagements, der Gemeinschaft und der Lernbereitschaft innerhalb der Gruppe der COOL-

Klassen stark variieren. Auch die Übertragbarkeit der empirischen Befunde auf innovative 

Unterrichtskonzepte ist hiervon betroffen (Weinert 1982, 99; Helm 2014, 13). 

Ausblickend ist festzuhalten, dass weitere Forschungsbemühungen erforderlich sind, um den 

Einfluss des Klassenklimas, des Unterrichtskonzepts und weiterer potenzieller Faktoren 

(bspw. die Leistungsfähigkeit der SchülerInnnen) auf das leistungsbezogene Selbstkonzept zu 

analysieren.  
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Anhang 
 

Tabelle 4: Reliabilität der betrachteten Skalen 

 α Items 

Klassenklima (t2) .748 8 

Pädagogisches Engagement (t2) .781 3 

Gemeinschaft (t2) .708 3 

Lernbereitschaft (t2) .621 2 

Leistungsbezogenes Selbstkonzept (t1) .813 11 

Leistungsbezogenes Selbstkonzept (t3) .834 11 

Anmerkungen. Cronbachs-Alpha (α) 

 

Tabelle 5: Normalverteilung der betrachteten Skalen 

 p 

Klassenklima (t2) .001 

Leistungsbezogenes Selbstkonzept (t1) .000 

Leistungsbezogenes Selbstkonzept (t3) .000 

Anmerkungen. Ergebnisse des Kolmogorow-Smirnow-Tests. 
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MARCEL CHRIST (Universität Bamberg) 

Soziale Herkunft und Lernmotivation von SchülerInnen  

Abstract  

Im Lichte andauernder Debatten um die durch den sozioökonomischen Status der SchülerInnen be-

dingte Bildungsungerechtigkeit in Ländern wie Österreich oder Deutschland untersucht der vorlie-

gende Beitrag den Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Lernmotivation. Das theoretische 

Fundament bildet die Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (2000). Diese Motivationstheo-

rie unterscheidet verschiedene Motivationsformen, wobei für die hier vorgestellten Analysen insbe-

sondere die identifizierte Regulation, eine eher autonome Form der Motivation, von Bedeutung ist. 

Die identifizierte Regulation spiegelt die Relevanz wider, die eine Person einer (Lern-) Handlung 

aufgrund ihrer Bedeutung für angestrebte Ziele beimisst. Mehrere Forschungsarbeiten konnten bereits 

Zusammenhänge zwischen dem sozioökonomischem Hintergrund und der Bildungsaspiration von 

SchülerInnen nachweisen (z.B. Salami 2008), weshalb eine Beziehung zwischen sozialer Herkunft 

und identifizierter Regulation vermutet wird. Um diese Vermutung empirisch zu prüfen, wurde der 

Datensatz der LOTUS-Studie, einer Längsschnittstudie mit 882 SchülerInnen (70,6 % weiblich, 

Durchschnittsalter 14,49 Jahre), die in 24 Klassen berufsbildender mittlerer und höherer Schulen an 

acht Standorten in Österreich durchgeführt wurde, analysiert. Es wurden Korrelationsanalysen für 

Daten von zwei Messzeitpunkten (am Ende der 9. und 10. Schulstufe) durchgeführt, um den Zusam-

menhang zwischen sozialer Herkunft und Lernmotivation bzw. identifizierter Regulation zu überprü-

fen. Die Ergebnisse sprechen gegen eine Beziehung zwischen den Variablen. Korrelationsanalysen 

zur Untersuchung des Einflusses des Geschlechts auf die Stärke des Zusammenhangs zwischen sozia-

ler Herkunft und identifizierter Regulation weisen keine signifikanten Resultate aus. Dies legt die 

Vermutung nahe, dass weder die soziale Herkunft noch das Geschlecht direkt mit der identifizierten 

Regulation zusammenhängen. Die Diskussion geht daher, unter Berücksichtigung der Limitationen 

der Arbeit, auf weitere mögliche Einflussfaktoren und Zusammenhänge ein.  

Schlüsselwörter: Economic, Social and Cultural Status, Lernmotivation, Schule, Selbstbestimmungs-

theorie, soziale Herkunft, identifizierte Regulation 

 

Students’ social background and learning motivation 

In the light of ongoing debates about injustice in education due to students’ social backgrounds in 

countries like Austria or Germany the current study examines the relationship between students’ so-

cial background and their learning motivation. The paper draws on the self-determination theory by 

Deci and Ryan (2000) which distinguishes between different forms of motivation with identified reg-

ulation being the crucial one in the present context as it reflects the importance a person attributes to 

an action, e.g. learning, based on its relevance for achieving a desired goal. Various studies identified 

relationships between students’ socioeconomic background and educational aspirations which is why 

there might be a relationship between students’ social background and identified regulation as well 

(e.g., Salami 2008). In order to test this assumption data from the LOTUS study, a longitudinal study 
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with 882 students (70.6 % female, average age 14.49 years) which was conducted in 24 classes of 

eight upper secondary vocational schools in Austria, was analysed. Correlation analyses on the data 

of two measuring points (at the end of grade 9 and 10) were performed in order to check for the rela-

tionship between social background and identified regulation. Results suggest that the two variables 

do not correlate. Correlation analyses aiming at examining the impact of gender on the strength of the 

relationship between social background and identified regulation yielded no significant results. Fin-

dings suggest that neither social background nor gender is directly connected to identified regulation. 

Further potential drivers of identified regulation and the need for future research will be discussed 

taking into consideration the limitations of the work.  

Keywords: economic, social and cultural status, learning motivation, school, self-determination theo-

ry, social background, identified regulation 

 

1 Einleitung 

Jeder Mensch hat ein Recht darauf, die für ihn bzw. sie bestmögliche Bildung zu genießen. 

Deshalb ist es unerlässlich, vorherrschende Ungleichheiten oder unterschiedliche Startbedin-

gungen, welche möglicherweise den Bildungserfolg oder überhaupt die Teilhabe am Bil-

dungsgeschehen beeinträchtigen, zu identifizieren, mit dem Ziel, diese zu kompensieren. So-

ziale Unterschiede zwischen den Elternhäusern von SchülerInnen und deren Einfluss auf die 

Teilhabe sowie den Erfolg im Bildungswesen sind immer wieder Gegenstand wissenschaftli-

cher und gesellschaftspolitischer Debatten (z.B. Bacher 2003; DGB 2015; DIE WELT 2013). 

So verfügen sozioökonomisch privilegierte SchülerInnen gegenüber solchen aus schwächeren 

Schichten durchschnittlich über einen Leistungsvorsprung von einem ganzen Schuljahr – und 

das nicht etwa in Entwicklungsländern, sondern in reichen Nationen wie Österreich oder 

Deutschland (OECD 2003; OECD 2012). Die Tatsache, dass in Österreich zwischen den 

PISA-Studien von 2003 und 2012 hinsichtlich der Chancengleichheit keinerlei Veränderung 

zu verzeichnen sind (ebd.), unterstreicht die Notwendigkeit, Effekte sozialer Herkunft zu un-

tersuchen, um konkrete Gegenmaßnahmen daraus abzuleiten.  

Bereits in mehreren Studien wurden bisher positive Effekte der sozialen Herkunft auf die Bil-

dungsaspirationen von SchülerInnen nachgewiesen, ohne dabei jedoch die möglichen Aus-

wirkungen des sozioökonomischen Hintergrunds auf die Lernmotivation zu untersuchen (z.B. 

Guo et al. 2015; Mau/Heim Bikos 2000; Salami 2008; Teachman/Paasch 1998). Folgt man 

der Definition von Aspiration im Sinne von „Bestrebung“, „ehrgeiziger Plan“ oder „Ambiti-

on“ (Duden 2015), stellt sich unweigerlich die Frage nach dem zugrunde liegenden Antrieb, 

der Motivation. In anderen Worten: Wo Aspiration im o.g. Sinne besteht, ist per definitionem 

anzunehmen, dass eine wie auch immer gestaltete Motivation vorherrscht, die Antrieb für die 

Realisierung eines ehrgeizigen Plans ist. Da in den angeführten Studien der Zusammenhang 

zwischen sozialer Herkunft und Bildungsaspiration aufgezeigt wurde, liegt nun die Vermu-

tung nahe, dass ebenso eine Beziehung zwischen sozialer Herkunft und der Motivation, sich 

zu bilden, um eben jenes angestrebte Bildungsniveau zu erreichen, zu beobachten ist. Vorlie-

gende Arbeit geht daher der Frage nach, ob und – falls ja – inwieweit sich die soziale Her-
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kunft von SchülerInnen auf deren Lernmotivation auswirkt. Die Ergebnisse zu möglichen 

Zusammenhängen zwischen diesen beiden Variablen bergen großes Potenzial im Hinblick auf 

die Ableitung frühzeitiger, gezielter Maßnahmen bzw. Programme zur Unterstützung von 

SchülerInnen aus sozial schwachen Schichten, um eventuelle, durch die soziale Herkunft be-

dingte Unterschiede hinsichtlich der Lernmotivation zu kompensieren.  

Um das theoretische Fundament dieser Arbeit zu erarbeiten, werden im Folgenden zunächst 

die Inhalte der oben angeführten Studien zum Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft 

und Bildungsaspirationen näher erläutert. Darüber hinaus wird die Selbstbestimmungstheorie 

(mit Fokus auf die identifizierte Regulation) in ihren wichtigsten Zügen vorgestellt. Im da-

rauffolgenden Schritt folgen die Eckdaten der für die Analyse verwendeten Studie, eine Be-

schreibung der Stichprobe und Informationen zur Operationalisierung sowie zum Vorgehen 

im Rahmen der Datenauswertung. Hiernach werden die Ergebnisse präsentiert, bevor die Ar-

beit mit einer Diskussion der Resultate und deren Implikationen schließt.  

2 Theorie und Forschungsstand 

In den bisherigen Studien zum Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungsaspi-

ration von SchülerInnen wurde der sozioökonomische Hintergrund anhand von zwei oder 

mehreren der folgenden Variablen erfasst: Bildungsgrad der Eltern bzw. höchster Bildungsab-

schluss von Vater und Mutter, Berufe der Eltern, Familieneinkommen, kulturelle Güter wie 

bspw. Anzahl der Bücher im Haushalt (Guo et al. 2015; Mau/Heim Bikos 2000; Salami 2008; 

Teachman/Paasch 1998). Dabei konnten signifikante Korrelationen zwischen der sozialen 

Herkunft und den Bildungsaspirationen, unabhängig von Kultur und Geschlecht festgestellt 

werden. Mögliche Gründe für die Auswirkungen der sozialen Herkunft auf die Bildungsaspi-

rationen reichen von der Annahme, dass SchülerInnen aus einkommensschwächeren Schich-

ten ihre Bestrebungen an die begrenzten Ressourcen ihrer Eltern anpassen, bis zu dem Argu-

ment, dass Eltern, die über einen höheren Bildungsabschluss verfügen, ihren Kindern ver-

mehrt solche Maßnahmen und Aktivitäten bieten, welche sich förderlich auf deren Aspiratio-

nen auswirken (Williams/Shanks/Destin 2009; Salami 2008, 642; Teachman/Paasch 1998, 

705). Zudem ist denkbar, dass die sozial besser gestellten SchülerInnen den Eltern nacheifern 

bzw. schlicht ihren Lebensstandard aufrechterhalten möchten. In der vorliegenden Studie 

werden diese Annahmen auf die Beziehung zwischen der sozialen Herkunft und der Lernmo-

tivation übertragen. D.h., analog zu den eben beschriebenen Wirkungen wird daher danach 

gefragt, inwiefern die Lernmotivation von der sozialen Herkunft beeinflusst ist.  

Für die Beantwortung dieser Forschungsfrage wird auf die Selbstbestimmungstheorie (SDT) 

(Deci/Ryan 1993, 2000, 2008; Ryan/Deci 2000) zurückgegriffen. Hierbei handelt es sich um 

eine empirisch weitreichend fundierte, sich stetig weiterentwickelnde Makrotheorie der 

menschlichen Motivation, Entwicklung und des Wohlbefindens, welche die universalen, an-

geborenen psychologische Bedürfnisse nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Einbindung 

als entscheidende Einflussfaktoren menschlicher Motivation postuliert. Als Kompetenz ist in 

diesem Zusammenhang die Überzeugung einer Person zu verstehen, erfolgreich Einfluss auf 
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für sie bedeutsame Situationen nehmen zu können (White 1959), Autonomie bezieht sich auf 

das Empfinden von Freiwilligkeit bei der Ausführung einer bestimmten Handlung (Deci/Ryan 

2000, 231) und soziale Einbindung meint das Gefühl von Zugehörigkeit sowie die Verbun-

denheit mit anderen (Deci/Ryan 1993, 229; Harlow 1958). Dabei ist für Leistung, Entwick-

lung und Wohlbefinden nicht nur von Bedeutung, in welchem Ausmaß individuelle Unter-

schiede oder der soziale bzw. kulturelle Kontext die Befriedigung der genannten Bedürfnisse 

ermöglichen oder vereiteln, sondern vor allem auch die Art (intrinsisch, extrinsisch, amotiva-

tional) sowie der Inhalt (innerhalb oder außerhalb der Handlung liegendes Ziel) der zugrunde-

liegenden Motivation (Deci/Ryan 2008). In diesem Kontext ist zwischen autonomer also 

selbstbestimmter und heteronomer, fremdbestimmter, Motivation zu unterscheiden; wobei die 

autonome Motivation sowohl die intrinsische als auch bestimmte Ausprägungen extrinsischer 

Motivation mit einschließt. Diese spezifische Unterscheidung verschiedener Motivationsarten 

nach Deci und Ryan (2008) erlaubt diejenige zu identifizieren, welche sich am ehesten mit 

den Bildungsaspirationen verknüpfen lässt. So wurde in o.g. Studien die Bildungsaspiration 

anhand der persönlichen Einschätzung der SchülerInnen hinsichtlich des für sie höchsten er-

reichbaren oder angestrebten Abschlusses sowie des niedrigsten für sie akzeptablen Bildungs-

niveaus gemessen. Daher soll für vorliegende Arbeit entsprechend die identifizierte Regulati-

on, eine eher autonome Form der Motivation, betrachtet werden. Denn bei der identifizierten 

Regulation „steht die persönliche Relevanz einer (Lern-)Handlung im Vordergrund. Zum Bei-

spiel schätzt ein/e Lerner/in ein Schulfach als eher uninteressant ein, erkennt aber, dass die 

Inhalte des Faches für die Abschlussprüfung oder seine/ihre spätere Berufsausbildung von 

Nutzen sein können.“ (Müller/Hanfstingl/Andreitz 2007, 5) Das heißt, der/die LernerIn weiß 

um die Bedeutung des Wissens, der Prüfung oder des Abschlusses für seine angestrebtes Bil-

dungsziel und ist deshalb motiviert.  

Aufbauend auf den bisherigen Studienergebnissen zu Bildungsaspirationen von SchülerInnen 

sowie aufgrund des vermuteten Zusammenhangs von Bildungsaspiration und Lernmotivation 

und den Aussagen der SDT wurde folgende Hypothese aufgestellt: 

H1: SchülerInnen aus oberen sozialen Schichten weisen eine stärkere identifizierte Regula-

tion auf als SchülerInnen aus einem sozioökonomisch schwächeren Umfeld.  

Guo et al. (2015) führten in ihrer Studie eine Sekundärdatenanalyse anhand von drei Stich-

proben mit 5.179 (49,3 % weiblich), 4.972 (50,4 % weiblich) bzw. 3.470 (50,4 % weiblich) 

AchtklässlerInnen an Schulen in Hong Kong durch. Dabei konnten sie unter anderem nach-

weisen, dass ein stärkerer positiver Zusammenhang zwischen dem familiären sozioökonomi-

schen Hintergrund und den Bildungsaspirationen unter Schülern als unter Schülerinnen be-

steht. In Anlehnung an dieses Ergebnis lautet die zweite Hypothese dieser Arbeit:  

H2: Schüler weisen einen stärkeren Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und identi-

fizierter Regulation auf als Schülerinnen.  
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3 Eckdaten der empirischen Untersuchung 

Grundlage für die hier durchgeführten Analysen bildet die (gegenwärtig fortgesetzte) 

LOTUS-Studie, eine Längsschnittstudie, welche ursprünglich die Einflüsse der innovativen 

Unterrichtsmethode COOL (COperatives Offenes Lernen) auf die Entwicklungen fachlicher 

sowie überfachlicher Schülerleistungen im Unterrichtsfach Rechnungswesen durch den Ver-

gleich von traditionell unterrichteten und nach dem COOL-Konzept (COoperatives Offenes 

Lernen) unterrichteten Klassen untersuchte (Helm 2014). Die Datenerhebung erfolgte wäh-

rend der Schuljahre 2011/12 und 2012/13 zu drei Messzeitpunkten (t1 zu Beginn der 9. Jahr-

gangsstufe, t2 und t3 jeweils am Ende der 9. bzw. 10. Jahrgangsstufe). Zum Zeitpunkt t1 wur-

den vor allem Eingangskompetenzen und -merkmale, darunter auch die soziale Herkunft der 

SchülerInnen, erfasst. Für t2 und t3 lag der Fokus auf der fachlichen sowie überfachlichen 

Kompetenzentwicklung, wobei hier auch die Lernmotivation der SchülerInnen erfasst wurde. 

Um ein weitestgehend standardisiertes Vorgehen sicherzustellen und die Objektivität zu ge-

währleisten, wurden mit wenigen Ausnahmen alle Erhebung unter Aufsicht und Anleitung 

von Studienautor Christoph Helm durchgeführt.  

3.1 Stichprobenbeschreibung 

Der hier verwendete Auszug aus dem LOTUS-Datensatz wurde in 24 Schulklassen berufsbil-

dender mittlerer und höherer Schulen an acht Standorten in Österreich erhoben. Das Datenset 

umfasst über die drei Messzeitpunkte betrachtet insgesamt 882 SchülerInnen. Das Durch-

schnittsalter der 717 SchülerInnen, die ihr Alter angegeben haben, beträgt 14,49 Jahre (SD = 

0,78). Von den 718 TeilnehmerInnen, die Angaben zu ihrem Geschlecht gemacht haben, sind 

70,6 % weiblich, was vor allem daran liegt, dass es sich bei 12 der 24 Klassen um solche an 

Höheren Lehranstalten für wirtschaftliche Berufe handelt, die traditionell weiblich dominiert 

sind. Die Teilnehmeranzahl zu den einzelnen Messzeitpunkten variiert aufgrund von Repeten-

tInnen und SchulabbrecherInnen sowie der vereinzelt falschen Angabe des zur Verknüpfung 

von zu verschiedenen Messzeitpunkten erhobenen Werten verwendeten, anonymisierten 

Schülercodes. Bei der Auswahl der Schulen und Klassen wurden vor allem solche berücksich-

tigt, welche das COOL-Konzept in besonderem Umfang, d.h. qualitativ umfassend, umsetzen. 

Darüber hinaus war der gute Kontakt zu bzw. die aktive Unterstützung durch die Lehrperso-

nen vor Ort, wodurch sich bspw. Ausfälle vermeiden und ggf. Nachtestungen realisieren lie-

ßen, ein Auswahlfaktor. Fehlende Werte wurden imputiert, um die Größe der Paneldaten 

nicht zu sehr zu reduzieren.  

3.2 Operationalisierung der Konstrukte und Analyseverfahren 

Die motivationale Regulation beim Lernen wurde mithilfe der deutschsprachigen Version des 

Academic Self-Regulation Questionnaire erhoben (Ryan/Connell 1989; deutsche Version: 

Müller/Hanfstingl/Andreitz 2008). Aufbauend auf die Selbstbestimmungstheorie bildet der 

Fragebogen die intrinsische (fünf Items), identifizierte, introjizierte und externale (jeweils vier 

Items) Regulation ab. Ein Beispielitem für die identifizierte Regulation lautet: „Ich arbeite 

und lerne in diesem Fach, um später eine bestimmte Ausbildung machen zu können (z.B. 
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Schule, Lehre oder Studium)“. Die Items verfügen über ein fünfstufiges Antwortformat ([1] 

„stimmt überhaupt nicht“ bis [5] „stimmt völlig“). Die soziale Herkunft wurde anhand von im 

Rahmen der PISA-Studie 2006 verwendeten Items gemessen (Schwantner, 2007). Diese dien-

ten, in Anlehnung an Ehmke und Siegle (2005), zur Berechnung des Economic, Social and 

Cultural Status (ESCS). Die drei Subskalen dieses Indexes umfassen die sozioökonomische 

Stellung der Eltern (z.B. „Welchen Beruf übt deine Mutter aus?“), den Bildungsabschluss der 

Eltern (z.B. „Was ist der höchste Schulabschluss deiner Eltern“) und die häuslichen Besitz-

tümer (z.B. Anzahl der Bücher im Haushalt). Für die detaillierte Beschreibung der Berech-

nung der Werte für die einzelnen Subskalen sowie die Errechnung des ESCS aus den drei 

Werten siehe Helm (2014, 147f.).  

Für die Analyse der Daten wurde die Software SPSS verwendet. Zunächst wurde für die vier 

Items, anhand derer die identifizierte Regulation gemessen wurde, eine Reliabilitätsanalyse 

mittels der Berechnung von Cronbachs Alpha (α) durchgeführt (Raithel 2006, 42). Mit α > .70 

(t2: α = .86, t3: α = .88) war die interne Konsistenz gegeben, so dass die Items per Mittelwert-

bildung zu Skalen („Identifizierte Regulation t2“ und „Identifizierte Regulation t3“) zusam-

mengefasst werden konnten (Brosius 2013, 826). Die anschließende Überprüfung auf Nor-

malverteilung erfolgte anhand des Shapiro-Wilk-Tests (S-W-Test), da dieser im Vergleich zu 

anderen Tests die höchste Güte aufweist (D’Agostino/Stephens 1986, 403ff.). Mit einer Irr-

tumswahrscheinlichkeit von p =.00 weisen die Variablen „Identifizierte Regulation t2“ und 

„Identifizierte Regulation t3“ keine Normalverteilung auf. Der ESCS-Wert liegt mit p = .00 

ebenfalls deutlich unter dem geforderten Signifikanzniveau von p = .05, so dass die Null-

Hypothese, welche annimmt, dass die Daten normalverteilt sind, verworfen werden muss 

(Brosius 2011, 405). Während beide Variablen zur identifizierten Regulation bei der visuellen 

Inspektion deutlich von der Normalverteilung abweichen, bestehen beim ESCS nur geringe 

Diskrepanzen. Im nächsten Schritt wurde die Beziehung der beiden Variablen mithilfe des 

Pearson-Korrelationskoeffizienten analysiert, der, neben der gegebenen Intervallskalierung, 

auch eine Normalverteilung der Variablen fordert (Brosius 2013, 521). Aufgrund der nicht 

gegebenen Normalverteilung wurde darüber hinaus Spearman’s Rho berechnet, welcher keine 

Normalverteilung voraussetzt (ebd., 525), um eventuell bedeutsame Abweichungen zum 

Pearsons-Korrelationskoeffizienten zu identifizieren. Abschließend wurden jeweils sowohl 

der Pearson-Korrelationskoeffizient als auch Spearman’s Rho für Schüler und Schülerinnen 

kalkuliert und unter Zuhilfenahme von 95 %-Konfidenzintervallen (CI) die in Hypothese H2 

vermuteten Auswirkungen des Geschlechts auf die Stärke des Zusammenhangs zwischen so-

zialer Herkunft und identifizierter Regulation überprüft. Fehlende Werte wurden, Rost (2013, 

195) folgend, bei den Berechnungen listenweise ausgeschlossen, da N > 200. 

4 Empirische Befunde 

Tabelle 1 zeigt die Ergebnisse der Korrelationsanalyse nach Pearson für die Variablen „Identi-

fizierte Regulation“ zu den Zeitpunkten t2 und t3 sowie der Variable „ESCS“. Der Korrelati-

onskoeffizient r für die Variablen „Identifizierte Regulation t2“ und „ESCS“ deutet mit -.02 

darauf hin, dass lediglich eine sehr schwache, negative Korrelation vorliegt.  
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Tabelle 1: Korrelationsanalyse (Pearson) für Identifizierte Regulation und ESCS 

  ESCS p 

Identifizierte Regulation t2   -.02 .73 

Identifizierte Regulation t3 
 

-.09 .07 

Anmerkungen. Listenweiser Fallausschluss. Identifizierte Regulation: Fünfstufige Likert-Skala von [1] 
„stimmt überhaupt nicht“ bis [5] „stimmt völlig“. ESCS: Index zum Economic, Social and Cul-
tural Status. 

 

Ebenso ist nur eine sehr schwache, negative Korrelation zwischen „Identifizierte Regulation 

t3“ und der sozialen Herkunft zu beobachten (r = -.09). Entgegen den in Hypothese H1 formu-

lierten Erwartungen korrelieren die Werte zudem negativ. Da die Irrtumswahrscheinlichkeiten 

mit p = .73 bzw. p = .07 jeweils das zugrundegelegte Signifikanzniveau von p = .05 

(Bortz/Döring 2006, 494) übersteigen, ist dieser erwartungswidrige Zusammenhang jedoch 

nicht zu interpretieren und die Hypothese H1 zu verwerfen.  

Tabelle 2 stellt die Korrelationen zwischen dem „ESCS“ sowie der identifizierten Regulation 

der SchülerInnen zu den zwei Messzeitpunkten t2 und t3 mittels Spearman’s Rho dar. Der 

Zusammenhang zwischen dem soziökonomischen Hintergrund der SchülerInnen und der 

identifizierten Regulation ist bei einem Spearman’s Rho von r = -.00 für „Identifizierte Regu-

lation t2“ bzw. r = -.07 für „Identifizierte Regulation t3“ negativ und nur sehr schwach ausge-

prägt.  

Tabelle 2: Korrelationsanalyse (Spearman) für Identifizierte Regulation und ESCS 

  ESCS p 

Identifizierte Regulation t2   -.00 .95 

Identifizierte Regulation t3 
 

-.07 .20 

Anmerkungen. Listenweiser Fallausschluss. Identifizierte Regulation: Fünfstufige Likert-Skala von [1] 
„stimmt überhaupt nicht“ bis [5] „stimmt völlig“. ESCS: Index zum Economic, Social and Cul-
tural Status. 

 

Aufgrund der Irrtumswahrscheinlichkeiten von p = .95 bzw. p = .20 ist nicht von einem Zu-

sammenhang in der Grundgesamtheit auszugehen. Die Hypothese H1 ist daher auch bei Prü-

fung mittels Spearman’s Rho zu verwerfen.  

In Tabelle 3 wird der Zusammenhang nach Pearson zwischen sozialer Herkunft und identifi-

zierter Regulation getrennt nach dem Geschlecht dargestellt.  
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Tabelle 3: Korrelationsanalyse (Pearson) für Identifizierte Regulation und ESCS nach 

Geschlecht 

  ESCS 

 

m w 

 

r 95% CI r 95% CI 

Identifizierte Regulation t2 .02 [-.18 – .20] -.02 [-.14 – .09] 

Identifizierte Regulation t3 .01 [-.17 – .21] -.13* [-.26– .00] 

Anmerkung. Listenweiser Fallausschluss. Identifizierte Regulation: Fünfstufige Likert-Skala von [1] 
„stimmt überhaupt nicht“ bis [5] „stimmt völlig“. ESCS: Index zum Economic, Social and Cul-
tural Status. *Die Korrelation ist auf dem Niveau von .05 (zweiseitig) signifikant. 

 

Der Korrelationskoeffizient für „Identifizierte Regulation t2“ und „ESCS“ ist mit r = .02 bzw. 

-.02 für Schüler und Schülerinnen de facto nicht vorhanden. Die 95 %-Konfidenzintervalle 

der beiden Korrelationen schließen jeweils den Wert 0 ein, weshalb in der Grundgesamtheit 

die Möglichkeit besteht, dass in beiden Geschlechtergruppen keine Korrelation beobachtbar 

ist. Somit sind die Korrelationen jeweils statistisch nicht signifikant. Darüber hinaus überlap-

pen sich die beiden Konfidenzintervalle stark, was ebenfalls auf keinen signifikanten Unter-

schied zwischen den Korrelationen in den beiden Gruppen hindeutet. Für Zeitpunkt t3 gilt 

dasselbe. Hier ist zwar die Korrelation für die Gruppen der weiblichen Schüler statistisch sig-

nifikant negativ, allerdings überlappen sich die Konfidenzintervalle wiederum stark, sodass 

beide Korrelationen statistisch nicht signifikant unterschiedlich voneinander sind. Auch in 

Hinblick auf die Effektstärke bewegen sich die Korrelationen jeweils im selben Bereich „ge-

ring“ bis „nicht vorhanden“. Hypothese 2 ist daher zu verwerfen. 

Tabelle 4: Korrelationsanalyse (Spearman) für Identifizierte Regulation und ESCS ge-

trennt nach Geschlecht 

  ESCS 

 

m w 

 

r 95% CI r 95% CI 

Identifizierte Regulation t2 .02 [-.18 – .21] -.01 [-.13 – .11] 

Identifizierte Regulation t3 .07 [-.14 – .26] -.12* [-.23– .00] 

Anmerkung. Listenweiser Fallausschluss. Identifizierte Regulation: Fünfstufige Likert-Skala von [1] 
„stimmt überhaupt nicht“ bis [5] „stimmt völlig“. ESCS: Index zum Economic, Social and Cul-
tural Status. *Die Korrelation ist auf dem Niveau von .05 (zweiseitig) signifikant. 

 

Tabelle 4 gibt die Werte der Untersuchung der geschlechtsspezifischen Beziehung von sozia-

ler Herkunft und identifizierter Regulation mittels Spearman’s Roh wieder. Die Ergebnisse 

decken sich mit denen der Korrelationsanalyse nach Pearson. Sowohl zu t2 als auch t3 sind die 

Korrelationskoeffizienten für Schüler und Schülerinnen entweder identisch mit den Zahlen in 
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Tabelle 3 oder diesen sehr ähnlich. Selbiges gilt für die 95 %-Konfidenzintervalle, welche den 

0-Wert beinhalten und damit die Korrelation als statistisch nicht signifikant ausweisen. Auch 

sind erneut starke Überschneidungen der Konfidenzintervalle zu beobachten, so dass nicht 

von einer statistischen Signifikanz der Korrelationsunterschiede ausgegangen werden kann. 

Hypothese 2 ist demzufolge weiterhin abzulehnen.  

5 Diskussion 

Obgleich Zusammenhänge zwischen Bildungsaspirationen und sozioökonomischem Hinter-

grund in anderen Studien identifiziert werden konnten, war in vorliegender Arbeit keine Be-

ziehung zwischen der sozialen Herkunft von SchülerInnen und deren identifizierter Regulati-

on nachzuweisen. Zunächst könnte dieses Ergebnis durch die im Zuge der Erstellung von Hy-

pothese 1 erfolgte Substituierung von Bildungsaspiration durch Lernmotivation bzw. identifi-

zierte Regulation bedingt sein. So wäre es vielleicht ratsam, die soziale Herkunft als eine von 

vielen Variablen, neben z.B. dem Lehr-Lern-Prozess (vgl. De la Fuente/Justicia 2007), zu 

betrachten, welche zwar indirekt, nicht aber direkt über die Bildungsaspirationen mit der 

identifizierten Regulation zusammenhängt. Darüber hinaus ist nicht auszuschließen, dass 

womöglich ein Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und anderen Motivationsarten 

existiert. So könnten Eltern aus sozioökonomisch stärkeren Schichten, z.B. durch Honorie-

rung guter Zensuren mit (Geld-)Geschenken, deutlich größeren Einfluss auf die extrinsische 

Motivation von SchülerInnen ausüben als Eltern aus einem sozial schwächeren Umfeld. Zu-

dem mag sich der ESCS zwar als Indikator für die soziale Herkunft eignen, allerdings könnte 

die Miteinbeziehung weiterer Einflussfaktoren, wie z.B. Erziehungsstil, Familienstruktur oder 

die Nachbarschaft bzw. die Wohnumgebung, von Bedeutung sein, um die Aussagekraft der 

Analysen zu stärken (Duncan/Magnuson 2005; Heckman 2011, 80). Nicht zuletzt ist der posi-

tive Aspekt des vorliegenden Studienergebnisses zu betrachten. Die Tatsache, dass die identi-

fizierte Regulation nicht mit der sozialen Herkunft zusammenzuhängt, macht Hoffnung und 

spricht für die motivationale Bedeutung weiterer, vom sozioökonomischen Hintergrund un-

abhängige Faktoren, z.B. Einfluss des Freundeskreises oder Lehrerverhalten. Die Forschungs-

ergebnisse von Gottfried/Fleming/Gottfried (1998) weisen zudem darauf hin, dass, ungeachtet 

des sozioökonomischen Status einer Familie, ein kognitiv stimulierendes Umfeld (Zugang zu 

und Angebot von verschiedenen Lernmaterialien oder Aktivitäten) als ausschlaggebend für 

die Lernmotivation anzusehen ist.  

Entgegen des in der zweiten Hypothese postulierten stärkeren positiven Zusammenhangs zwi-

schen sozialer Herkunft und identifizierter Regulation für Schüler, konnten keine ge-

schlechtsbedingten Unterschiede identifiziert werden. Zwar zeigen die Studienergebnisse von 

Guo et al. (2015) einen stärkeren Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungs-

aspirationen für Schüler auf. Zu berücksichtigen ist hierbei, neben der fraglichen Substituier-

barkeit von Bildungsaspiration und identifizierter Regulation, dass die Übertragbarkeit dieser 

chinesischen Studie auf Europa bzw. Österreich fraglich ist, da die Kultur Einfluss auf den 

beschriebenen Zusammenhang ausüben könnte. So wies bspw. Trusty (2002) im Rahmen 

seiner Studie eine stärkere Beziehung zwischen sozialer Herkunft und Bildungsaspirationen 
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für männliche Amerikaner schwarzer Hautfarbe nach als für weibliche. Darüber hinaus erfass-

ten Guo et al. (2015) die soziale Herkunft nur anhand des höchsten Bildungsabschlusses der 

Eltern sowie der Anzahl der Bücher im Haushalt. Der Beruf der Eltern bspw. wurde nicht 

berücksichtigt, was möglicherweise die Aussagekraft der Resultate einschränkt. Auch hin-

sichtlich des Ergebnisses zu Hypothese 2 ist positiv zu beurteilen, dass das Geschlecht wohl 

nicht die identifizierte Regulation von SchülerInnen beeinflusst, und damit nicht ein angebo-

renes Merkmal über die Stärke der identifizierten Regulation entscheidet. 

Zusätzlich zu den bereits angesprochenen Limitationen muss die gesamte Stichprobe als nicht 

repräsentativ eingestuft werden. Zum einen aufgrund des Auswahlprozesses der teilnehmen-

den Schulen und zum anderen wegen des großen Anteils von Studienteilnehmerinnen. Dar-

über hinaus liegen lediglich Daten für ein Unterrichtsfach vor und die StudienteilnehmerInnen 

bewegen sich innerhalb einer sehr begrenzten Altersspanne, was, neben den bereits angespro-

chenen möglichen kulturellen Einflüssen, sowohl die Übertragbarkeit als auch die Aussage-

kraft der Ergebnisse weiter einschränkt. Nicht auszuschließen ist auch, dass die SchülerInnen 

im Rahmen der Studie bewusst Angaben machten, welche nicht ihrem tatsächlichen Empfin-

den entsprachen, womöglich, um sich selbst besser darzustellen oder vermeintliche Erwartun-

gen zu erfüllen (Gale 2004).  

Wünschenswert für künftige Forschungsarbeiten wäre die Überprüfung der Hypothesen an-

hand repräsentativer Stichproben. Außerdem müssten die Hypothesen unter Berücksichtigung 

weiterer potentieller Einflussfaktoren, z.B. des Lehr-Lern-Prozesses, und der übrigen Motiva-

tionsarten überarbeitet und getestet werden. Interessant wäre zudem, die durch die Studie von 

Trusty (2002) aufgeworfene Frage des Einflusses kultureller Prägung auf den geschlechtsspe-

zifischen Zusammenhang von sozialer Herkunft und Bildungsaspirationen mit Blick auf die 

Lernmotivation zu analysieren.  
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JULIA KOLPER (Universität Bamberg) 

Prädiktoren des Berufserfolges nach der berufsbildenden Schule – 

Ein Theorieüberblick 

Abstract  

Im Zuge der „school-to-work-transition-Forschung“ stehen sowohl die Berufsorientierung, als auch 

der Berufswahl- bzw. Berufsfindungsprozess von SchülerInnen bzw. SchulabgängerInnen im Fokus 

(Brüggemann/Rahn 2013, S. 11), da diese eine entscheidende und wichtige Voraussetzung für eine 

erfolgreiche Gestaltung der individuellen, beruflichen Laufbahn darstellen. Häufige Orientierungslo-

sigkeit und Unwissenheit über berufliche Tätigkeiten, Interessen und Bedingungen der Arbeitswelt 

sowie fehlende persönliche Ziele erschweren und beeinträchtigen den Berufsfindungsprozess, wes-

halb Orientierungshilfen und Unterstützungen bei der Berufswahl notwendig sind. Aus diesem Grund 

werden im vorliegenden Beitrag verschiedene, etablierte Berufswahl- und Entwicklungstheorien vor-

gestellt sowie das Konzept der Salutogenese aufgegriffen. Des Weiteren soll aus personalpsychologi-

scher Sicht auf die Bedeutung von Schülerleistungen im Bewerbungsprozess eingegangen werden. 

Dabei wird der Frage nachgegangen: „Inwiefern sind der Schulerfolg, Schülermerkmale, berufliche 

Interessen und Persönlichkeitseigenschaften für die Berufswahl und den späteren beruflichen Erfolg 

verantwortlich und entscheidend?“  

Um die hier vorgestellten theoretischen Überlegungen einer empirischen Prüfung zu unterziehen, 

müssen entsprechende Daten erhoben und ausgewertet werden. Für diesen Zweck wurde ein Online-

fragebogen erstellt, der an SchülerInnen nach Abschluss berufsbildender mittlerer und höherer Schu-

len in Österreich gerichtet ist. Dabei werden neben sozio-demographischen Daten wie Geschlecht, 

Alter, Bildung und berufliche Situation auch Skalen herangezogen, die die Zufriedenheit mit der ak-

tuellen Arbeitstätigkeit, die individuellen beruflichen Interessen, ausgeprägte Persönlichkeitseigen-

schaften sowie die berufliche Selbstwirksamkeit erfragen bzw. operationalisieren. Dieser Fragebogen 

stellt das Produkt des vorliegenden Beitrags dar und wurde bereits im Rahmen einer Folgeuntersu-

chung (Kolper 2016) eingesetzt. Ziel dieser Folgeuntersuchung war es, zu erfahren, wie die oben an-

gesprochenen Komponenten in Zusammenhang stehen und sich auf den beruflichen Erfolg bzw. seine 

Teilfacetten auswirken. 

Schlüsselwörter: Berufsübergänge, Berufswahl, Lebenslanges Lernen, Berufserfolg 

 

Careers of students after school 

The so-called “school-to-work transition research” focuses on graduates’ professional orienta-

tion as well as on their occupational choice process since these steps constitute a decisive pre-

requisite for a successful professional career. Disorientation and ignorance of occupational 

activities, interests, conditions of the working environment and the lack of personal objectives 

often negatively affect the occupational choice processes. Therefore, orientation guide and 

support during career decision processes are necessary. For this reason, various well estab-
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lished theories of occupational choices and developments are presented and the concept of the 

salutogenesis is discussed in this paper. Furthermore, a human resources psychological per-

spective will address the importance of students’ achievements in the application process. The 

aim of the following analyses is to answer whether school success, student characteristics, 

professional interests and personality characteristics of the occupational choice are responsi-

ble and decisive for professional careers.  

In order to test the presented theoretical assumptions it is necessary to collect and analyze ap-

propriate data. Therefore, an online questionnaire was developed. The questionnaire addresses 

graduates from upper secondary vocational education in Austria. In addition to the collection 

of socio-demographic data, such as gender, age, education and professional situation, scales 

are used to operationalize the satisfaction with the current work activities, the individual oc-

cupational interests, distinct personality traits as well as the occupational self-efficacy. This 

questionnaire is the product of the present paper and was already used in a subsequent study 

(Kolper 2016). This subsequent study aimed at examining how the mentioned components are 

associated and whether they have an impact on the occupational success and its sub-areas. 

Keywords: occupational transition, occupational choice, lifelong learning, career success 

 

1 Problemstellung 

Nach erfolgreichem Schulabschluss stehen SchulabgängerInnen vor der Herausforderung, 

richtungsweisende Entscheidungen für den zukünftigen Lebensweg zu treffen. Im Übergang 

von der Schule in den Beruf oder auf weiterführende Schulen muss eine Entscheidung getrof-

fen werden, die oft den Grundstein für den späteren beruflichen Werdegang sowie der berufli-

chen Laufbahn bildet. Mit der Entscheidung für den Übertritt in das Berufsleben wird der 

Startschuss für die berufliche Karriere gesetzt, welche häufig mit Schwierigkeiten und Anfor-

derungen verbunden ist und zugleich Verpflichtungen mit sich bringt, die es zu koordinieren 

und zu bewältigen gilt. Damit verbunden fehlt es den SchulabgängerInnen häufig an Orientie-

rung und Information für den richtigen Beruf. Darüber hinaus werden durch die freie Berufs- 

und Lehrstellenwahl der SchulabgängerInnen oftmals Entscheidungen für einen Beruf per Zu-

fallsprinzip getroffen, sodass geeignete Berufsbereiche schlichtweg übersehen werden (Neu-

enschwander/Hartmann 2011, S. 44). Deshalb ist es für die Berufswahl wichtig, dass die 

SchulabgängerInnen eine ausreichende Berufswahlreife entwickeln, um den Entwicklungs-

aufgaben im Berufswahlprozess während des Übergangs von der Schule in den Beruf gerecht 

werden zu können. D.h., es sind individuelle Einstellungen, Persönlichkeitsmerkmale, Kom-

petenzen einer Person sowie der Umgang mit Umweltaspekten zu berücksichtigen, weshalb 

eine Weiterentwicklung der Berufswahlreife hin zur Berufswahlbereitschaft notwendig er-

scheint (Hirschi/Läge 2006, S. 72). Demzufolge ist die optimale Wahl des Berufs nicht nur 

von individuellen Interessen abhängig, sondern auch von Persönlichkeitseigenschaften. Ste-

hen diese individuellen Komponenten im Einklang mit der Berufswahl bzw. gelingt es Kon-

gruenz zwischen den beruflichen Interessen und den Anforderungen des Berufes zu schaffen, 

so kann sich berufliche Stabilität, bessere Arbeitsleistung und berufliche Zufriedenheit ein-
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stellen, was sich nicht zuletzt positiv auf den beruflichen Erfolg auswirkt (Hirschi 2013, 

S. 27f.). Neben der Berufswahlreife und der Berufswahlbereitschaft existiert auch der Begriff 

der Ausbildungsreife. Gemeint sind hier bestimmte Basiskompetenzen, die mit dem erfolgrei-

chen Abschluss einer Berufsausbildung, mit einem erfolgreichen Berufseintritt sowie mit be-

ruflichen Erfolgen korrelieren (Watermann zit. n. Schober 2005, S. 107).  

Darüber hinaus ist im Rahmen der Berufswahltheorien auch das Konzept der Selbstwirksam-

keitserwartung zu berücksichtigen. Die individuellen Erwartungen über die Wirksamkeit der 

eigenen Handlungen beeinflussen u.a. die Zielerreichung, die Interessenentwicklung sowie die 

Entscheidungsfindung bei der Berufswahl und wirken damit auch auf die Lebens- und Ar-

beitszufriedenheit.  

In Zusammenhang mit den Selbstwirksamkeitserwartungen wird in der Literatur auch postu-

liert, dass positiv ausgeprägte Persönlichkeitsmerkmale (z.B. eine hohe Gewissenhaftigkeit) 

förderlich auf die Selbstwirksamkeit wirken und so indirekt bessere Berufswahlentscheidun-

gen und künftig bessere Arbeitsleistungen erwarten lassen, was wiederum zu mehr Zufrieden-

heit in der Arbeit und allgemeinem Wohlbefinden führt (Hirschi 2013, S. 29f.; Lent/Brown 

2006, S. 238ff., 2008, S. 12ff.).  

Im Rahmen einer beruflichen Tätigkeit stehen AbsolventInnen von Schulen betrieblichen An-

forderungen gegenüber, denen sie mit ihren vorhandenen Ressourcen gerecht werden müssen. 

Gelingt dies, so kann sich Wohlergehen und Arbeitszufriedenheit einstellen. Gelingt dies 

nicht, so kann das zu Belastung im Arbeitsalltag führen (Buchegger-Traxler 2014, S. 332f.). 

Diese Arbeitszufriedenheit bzw. -unzufriedenheit stellt einen Aspekt der Lebenszufriedenheit 

dar und hängt mit psychischen und physischen Aspekten der Gesundheit im Arbeitsleben zu-

sammen bzw. muss mit diesen in Einklang gebracht werden.  

Neben den Aspekten der Berufswahltheorien sind für den Übergang Schule – Beruf auch Be-

werbungsprozesse sowie das daraus resultierende Auswahl- und Vergabeverfahren von Aus-

bildungs- und Arbeitsplätzen durch Unternehmen entscheidend. Im Hinblick auf die Ent-

scheidungsprozesse der Unternehmen bei der Auswahl der BewerberInnen spielen u.a. Quali-

fikationsanforderungen, Schulleistungen sowie der Schulabschluss eine bedeutende Rolle 

(Neuenschwander/Hartmann 2011, S. 41). Schulleistungen bzw. Schulzeugnisse repräsentie-

ren dabei ein Auswahlinstrument bei der Vergabe von Arbeits- und Ausbildungsplätzen, um 

sich einen Eindruck über die Leistungsfähigkeit und Arbeitseinstellung der BewerberInnen zu 

verschaffen und um das damit verbundene personelle Risiko einschätzen zu können (Imdorf 

2014, S. 42; Schnitzer/Velten 2011, S. 4; Stegmann 1996, S. 187). Zudem lassen sich aus u.a. 

Schulzeugnissen Informationen hinsichtlich Engagement und Lernbereitschaft sowie Verhal-

tensinformationen ableiten (Imdorf 2009, S. 403). Daher dienen Schulnoten in der Praxis zur 

Orientierung und als Vergleichsmaßstab. Sie sind darüber hinaus auch Indikator für den künf-

tigen Ausbildungs- und Berufserfolg (Lorenz/Wagner 1992, S. 41). Mit dem Konzept der 

Schulnoten wird zudem den SchülerInnen die Idee der Leistungsgesellschaft vermittelt und 

verdeutlicht, dass sich Anstrengungen in der Schule lohnen, da diese auch in einem Zusam-

menhang mit der Berufswahl sowie dem beruflichen Erfolg stehen (Lorenz/Wagner 1992, 
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S. 25; Schuler 2010, S. 599). Dennoch ist anzumerken, dass bisher Schulleistungen in Form 

von Schulnoten, nur selten als Messinstrument für die Vorhersage von Berufserfolg herange-

zogen wurden. Ursache dafür ist vermutlich die Skepsis gegenüber den bestehenden Gütekri-

terien, Objektivität, Reliabilität und Validität. Diese gelten in vielen Studien als nicht erfüllt 

(Stegmann 1996, S. 185; Trapmann/Hell/Weigand/Schuler 2007, S. 12). Ferner werden von 

Schule und Unterricht neben der Vermittlung von Faktenwissen auch weitreichendere, pro-

zessorientierte Kompetenzen und „soft skills“ gefordert, damit sich SchülerInnen den Anfor-

derungen in der Arbeitswelt stellen können. Angestrebt werden dabei handlungsorientierte 

und berufsspezifische Kompetenzen (Imdorf 2009, S. 405; Müller-Kohlenberg/Schober/Hilke 

2005, S. 20; Ulmer/Weiß/Zöller 2012, S. 12f.). Von Seiten der Betriebe wird allerdings be-

mängelt, dass die benötigten Kompetenzen aufgrund unzureichender allgemeiner Grund-

kenntnisse in der schulischen Bildung nicht erreicht werden können. Dies wird nicht zuletzt 

durch internationale Leistungsvergleichsstudien wie PISA belegt (OECD 2007; Winther 

2010, S. 250f.).  

Inwiefern schulische Vorbildung und Schülerleistungen in Form von Noten für die Ausbil-

dungs- und Berufswahl entscheidend sind und welche Auswirkungen diese Entscheidung auf 

den beruflichen Erfolg sowie die Arbeits- und Berufszufriedenheit haben, wurde bisher kaum 

erforscht. Des Weiteren beeinflussen, erschweren oder verwehren äußere Kriterien den Über-

gang von der Schule in den Beruf. Demnach gilt es Einstellungshürden seitens der Unterneh-

men zu überwinden und schulische Voraussetzungen zu erfüllen, d.h. nicht jede/r SchülerIn 

hat den gleichen Zugang zum gewünschten Beruf oder erfüllt die erforderlichen Bedingungen 

gleichermaßen. Zudem spielt der Umgang mit externen Umweltfaktoren eine entscheidende 

Rolle für die Gesundheit, den beruflichen Erfolg sowie für die Zufriedenheit in Beruf und All-

tag.  

Die vorliegende Arbeit untersucht daher auf Basis von Literatur folgende Fragestellung: In-

wieweit sind Schulnoten, eine vorhandene bzw. ausgeprägte Berufswahlreife, berufliche 

Selbstwirksamkeit sowie Persönlichkeitseigenschaften für den Berufserfolg entscheidend und 

inwiefern kann sich dadurch Zufriedenheit in Beruf und Alltag einstellen? 

Um die aufgeworfenen Fragen zu beantworten, wird zunächst in Kapitel 2 ein Einblick in die 

bestehenden Berufswahltheorien gegeben, welche im Fokus der Berufspsychologie stehen. Im 

Gegenzug dazu wird anschließend auf den personalpsychologischen Ansatz eingegangen, um 

die Sichtweisen von Seiten der Unternehmen aufzuzeigen. Ebenso wird der Ansatz der Sa-

lutogenese dargestellt und die Notwendigkeit vorhandener Ressourcen beschrieben. Ab-

schließend wird der Begriff „Berufserfolg“ analysiert und danach gefragt, wie er operationali-

siert werden kann. Danach wird in Kapitel 3 auf den aktuellen Forschungsstand eingegangen, 

Befunde ausgewählter Studien zusammengefasst und entsprechende Hypothesen für die hier 

nicht dargestellt Folgeuntersuchung (Kolper 2016) abgeleitet. In Abschlusskapitel 4 wird ein 

Fragebogen vorgestellt, dessen Ziel es ist, Daten zu erheben, die eine empirische Prüfung der 

angeführten Berufswahlmodelle bei AbsolventInnen berufsbildender Schulen erlaubt. Es wer-

den die hierfür verwendeten Skalen beschrieben.  
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2 Theoretischer Hintergrund 

Berufe schaffen nicht nur gesellschaftliche Strukturen, sondern formen über die auszuüben-

den beruflichen Tätigkeiten in bedeutender Weise auch die persönliche Identität und die indi-

viduelle Entwicklung sowie die Lebensplanung und -gestaltung (Bergmann/Eder 2010, S. 54; 

Blickle 2011, S. 175; Rosenstiel 2014, S. 42). Bergmann und Eder (1995, S. 1) definieren 

„Beruf“ als „eine auf Eignung und Neigung gegründete, auf Selbstverwirklichung gerichtete 

und in einem gesellschaftlichen definierten Rahmen längerdauernde ausgeübte, qualifizierte 

und bezahlte Arbeit“. Dabei strebt jeder Mensch nach einem zufriedenen und wohldefinierten 

Privat- und Berufsleben, weshalb die berufliche Tätigkeit als eines der wichtigsten Lebenszie-

le gilt (Abele 2002, S. 109). Damit sich Wohlstand und Lebenszufriedenheit einstellen kön-

nen, gelten Berufswahl und -ausübung als wesentlich (Moser/Soucek/Hassel 2014, S. 454). 

Der Übertritt von Schule in Ausbildung und Beruf geht unweigerlich mit der Berufswahl ein-

her. Diese wird aus unterschiedlichen Perspektiven bzw. in unterschiedlichen Disziplinen 

(Berufspsychologie, Berufswahlforschung, Berufs- und Laufbahnforschung) erforscht. Die 

Berufspsychologie berücksichtigt u.a. den Berufswunsch von mehreren in Erwägung gezoge-

nen Alternativen, den Eintritt in einen bestimmten Beruf sowie mögliche Berufswechsel, 

während in der Berufswahlforschung die Wahl des Berufes als Prozessverlauf des Lebens, 

von der Kindheit bis in das Erwachsenenalter hinein und bis hin zum Rentenalter, wahrge-

nommen wird. In der angloamerikanischen Berufs- und Laufbahnforschung findet sich des-

halb immer häufiger der Begriff der „beruflichen Entwicklung“, welcher den Begriff „Be-

rufswahl“ überwiegend ersetzt hat (Bergmann 2004, S. 345). 

Eng mit dem entwicklungstheoretischen Ansatz verbunden ist der Begriff der „Berufswahlrei-

fe“. Die Berufswahlreife beschreibt „die Bereitschaft und die Fähigkeit, die Entwicklungsauf-

gabe der Berufswahl in Angriff zu nehmen“ (Blickle 2011, S. 180) „und deren Verwirkli-

chung in einem bestimmten Beruf bzw. einer Laufbahn“ (Hartkopf 2013, S. 45). Konkret be-

deutet dies, dass bestimmte Einstellungen und Kompetenzen zu entwickeln sind, um den 

Übergang zwischen Schule und Beruf erfolgreich zu meistern. Hierzu zählt die Auseinander-

setzung mit der Berufswahl und Arbeitswelt, das Interesse an den mit dem Beruf verbundenen 

Tätigkeiten und Regeln, die Bereitschaft sich mit der beruflichen Umwelt zu befassen sowie 

eine realistische Entscheidung für den Beruf zu treffen (Blickle 2014a, S. 193). 

2.1 Berufspsychologischer Ansatz 

Die Berufspsychologie, Berufs- und Laufbahnberatung sowie Berufswahlforschung haben als 

Hauptziel, die SchulabgängerInnen bei der Berufswahl zu unterstützen und diesen durch Ori-

entierungshilfen sowie Aufklärung zur Seite zu stehen (Bergmann/Eder 2010, S. 54). In der 

Literatur lassen sich unterschiedliche Theorien zur Erklärung der beruflichen Entwicklung 

sowie Berufswahl finden. Die am häufigsten in der Forschung vertretenen Berufswahltheorien 

sind die Kongruenztheorie nach Holland (1997), die Laufbahnentwicklungstheorie nach Super 

(1953, 1980) und die sozial-kognitive Theorie nach Lent, Brown und Hackett (1994, 2000), 

welche nachfolgend dargestellt werden. 
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2.1.1 Kongruenztheorie nach Holland 

Die Berufswahltheorie von Holland (1997) verfolgt das Ziel, persönliche Interessen und die 

berufliche Umwelt miteinander zu vereinbaren und dadurch eine sogenannte Person-Umwelt- 

bzw. Person-Beruf-Kongruenz zu schaffen. Dies bedeutet, dass Menschen bei der Berufswahl 

Umwelten bevorzugen, welche der eigenen Persönlichkeitsstruktur entsprechen, die persönli-

chen Einstellungen und Werte zum Ausdruck bringen und in denen die individuellen Fähig-

keiten und Fertigkeiten eingesetzt werden können. Stimmen Interesse und entsprechende Be-

rufs- oder Ausbildungsumwelt überein ist Kongruenz gegeben. In der Folge kommt es eher zu 

beruflicher Zufriedenheit, Stabilität, positiven Arbeitsleistungen und beruflichem Erfolg. Hol-

land folgend wird zwischen sechs Persönlichkeitstypen unterschieden: (1) praktisch-

technische (R = Realistic), (2) untersuchend-forschende (I = Investigative), (3) künstlerisch-

kreative (A = Artistic), (4) erziehend-pflegende (S = Social), (5) führend-verkaufende (E = 

Enterprising) und (6) ordnend-verwaltende (C = Conventional). Diese Typen sind jeweils 

durch entsprechende berufliche Interessen, Fähigkeiten und Einstellungen gekennzeichnet 

(Bergmann/Eder 2010, S. 57; Hirschi 2013, S. 27f.; Holland 1997, S. 7ff.; Jungo 2011, 

S. 43ff.; Moser/Soucek/Hassel 2014, S. 456f.). Diese Persönlichkeitstypen gelten als gut er-

forscht, so kann bereits auf Metaanalysen zurückgegriffen werden, welche die Zusammen-

hänge zwischen Interessenkongruenz und den Kriterien Arbeitszufriedenheit, Arbeitsleistung 

und Stabilität größtenteils bestätigen (Assouline/Meir 1987; Spokane/Meir 2000; Tran-

berg/Slane/Ekeberg 1993; Tsabari/Tziner/Meir 2005). 

2.1.2 Laufbahnentwicklungstheorie nach Super 

Die Laufbahnentwicklungstheorie nach Super (1953; 1980) zielt nicht auf bestimmte Ent-

scheidungen bei der Berufswahl ab, sondern beschreibt einen Prozess, welcher über das ge-

samte berufliche Leben hinweg verläuft. Dabei existieren unterschiedliche Phasen (Wachs-

tum, Exploration, Erhaltung und Rückzug), in denen Entwicklungen als dynamische Prozesse 

zwischen Person und Umwelt stattfinden und in denen phasentypische Entwicklungsaufgaben 

zu lösen sind. Dies bedeutet, dass nicht nur berufsbezogene Interessen, Einstellungen, Werte 

und Normen einer Person von Bedeutung sind, sondern auch das Interagieren und Bewerten 

der Person in bzw. mit seiner Umwelt. Dabei spielt das Selbstkonzept einer Person eine zent-

rale Rolle. Das Selbstkonzept als „Bild über sich selbst“ ist ein mental-beschreibendes Kon-

zept einer Person über die eigenen Fähigkeiten und Eigenschaften. Im Rahmen der Entwick-

lungstheorie wir das Selbstkonzept in den individuellen Entwicklungsprozess integriert bzw. 

als wichtige Variable für die Entwicklung beruflicher Präferenzen und Vorstellungen berück-

sichtigt, da die Berufswahl und Berufslaufbahn sowohl von den Interessen und Neigungen des 

Individuums als auch des Selbstkonzepts beeinflusst ist (Moschner/Dickhäuser 2010, S. 760). 

Mit anderen Worten: Ein positives Selbstkonzept wirkt förderlich auf die spätere Berufszu-

friedenheit und das Wohlbefinden (Bergmann 2004, S. 366; Bergmann/Eder 2010, S. 57; 

Hartkopf 2013, S. 44f.). Voraussetzung hierfür ist allerdings ein erreichtes berufliches Ent-

wicklungsniveau, die sogenannte Berufswahlreife, welche einen zentralen Baustein dieser 

Theorie darstellt. In der Praxis bedeutet dies, dass Jugendliche die Arbeits- und Berufswelt 

erkunden und dabei individuelle Interessen und Fähigkeiten feststellen, damit sich die eigenen 
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Werte und Einstellungen herauskristallisieren können. Durch die Auseinandersetzung mit 

verschiedenen Anforderungen und Erwartungen in den unterschiedlichen Lebensphasen wird 

das individuelle berufliche Selbstkonzept weiter vorangetrieben, wobei Informationen ge-

sammelt werden, Abwägungen erfolgen und Entscheidungen für die Berufswahl getroffen 

werden. SchulabgängerInnen sollten demnach möglichst hohe Kenntnisse über ihre berufli-

chen Präferenzen, Ausbildungsmöglichkeiten sowie über die Bedingungen der Berufs- und 

Arbeitswelt besitzen, um optimale Entscheidungen im Rahmen der Berufswahl treffen zu 

können. Eine hohe Berufswahlreife wird angestrebt, da dann das Selbstkonzept mit den beruf-

lichen Gegebenheiten in Einklang gebracht werden kann. Mit anderen Worten: Es liegt Kon-

gruenz zwischen Interessen, Fähigkeiten, Werten, Zielen und der beruflichen Tätigkeit, dem 

Aufgabenprofil sowie dem beruflichen Umfeld vor (Hartkopf 2013, S. 45). Demzufolge wirkt 

sich eine erhöhte Berufswahlreife auf die Lebenszufriedenheit positiv aus (Hirschi 2009, 

S. 152ff.). 

2.1.3 Sozial-kognitive Theorie nach Lent, Brown und Hackett 

Als letzte Theorie in der Berufs- und Laufbahnforschung ist die sozial-kognitive Theorie von 

Lent et al. (1994, 2000) aufzugreifen, welches auf dem Konzept von Bandura (1977, 1997) 

basiert. Kern dieser Theorie ist das Selbstwirksamkeitskonzept. Unter dem Konzept der 

Selbstwirksamkeitserwartungen sind „die Einschätzungen von Personen über ihre Fähigkei-

ten, bestimmte Handlungen zur Erreichung von bestimmten Leistungen ausführen zu können“ 

(Hirschi 2013, S. 29) zu verstehen: Welches Verhalten führt zu erfolgreichen Ergebnissen? 

(Ergebniserwartungen) Inwiefern bin ich im Stande, das gewünschte Verhalten herbeizufüh-

ren, um Erfolg zu haben? (Wirksamkeitserwartungen) Entsprechend nehmen Menschen ten-

denziell die Herausforderungen an, die sie nach eigenen Überzeugungen und eigenem Selbst-

vertrauen erfolgreich bewältigen können und meiden jene, welche die persönlichen Fähigkei-

ten übersteigen (Gasteiger 2014, S. 52f.; Vannotti 2008, S. 58f.). Durch das Zutrauen und das 

Erreichen von festgelegten Zielen, lassen sich Erfolg und Zufriedenheit im Beruf- und Privat-

leben ableiten. Damit ist sowohl der subjektive als auch objektive Berufserfolg angesprochen 

wie z.B. Arbeitszufriedenheit, Position und Einkommen. Deshalb stehen Selbstwirksamkeits-

erwartungen und persönliche Ziele in einem wechselseitigen Verhältnis (Hirschi 2013, S. 30; 

Köller/Möller 2010, S. 767f.; Stief 2001, S. 19). Des Weiteren finden sich Studien, welche 

den Zusammenhang von Persönlichkeitseigenschaften und Selbstwirksamkeitserwartungen 

belegen (Lent/Brown, 2006, 2008). Ebenso gilt der Zusammenhang von beruflichen Interes-

sen und Selbstwirksamkeitserwartungen als belegt (Nauta/Kahn/Angell/Cantarelli 2002; Rot-

tinghaus/Larson/Borgen 2003). 

2.2 Personalpsychologischer Ansatz 

Neben dem berufspsychologischen Ansatz ist auch der personalpsychologische Ansatz heran-

zuziehen, wenn Determinanten des Berufserfolges bestimmt werden sollen, da dieser für die 

Karriere nach der Schulzeit ebenso von entscheidender Bedeutung ist. Der personalpsycholo-

gische Ansatz als Teilbereich der Arbeits- und Organisationspsychologie hat als wichtigstes 
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Teilgebiet die Berufseignungsdiagnostik, deren Grundlage die „Differenzielle Psychologie“ 

bildet. Hierbei steht nicht das Individuum im Vordergrund, sondern die Institution, die als 

Aufgabe die Auswahl von BewerberInnen und die Zuteilung dieser zu vorhandenen Ausbil-

dungs- und Arbeitsplätzen hat (Schuler 2014, S. 14ff.). Die Bewerberauswahl erfolgt im Ab-

gleich von persönlichen Gesichtspunkten und den Anforderungen der beruflichen Tätigkeit. 

Daraus lassen sich drei Aspekte der Passung aufzeigen – die qualifikatorische, die bedürfnis-

bezogene sowie die potenzialbezogene Passung. Der ersten Passung zufolge sollen Bewerbe-

rInnen mit ihren Kenntnissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten zu den qualifikatorischen Anfor-

derungen einer Stelle passen. Der zweiten Passung zufolge soll das berufliche Stellenprofil 

den Bedürfnissen, Motiven, Interessen und Werthaltungen der BewerberInnen entsprechen, 

sodass sich Befriedigung durch die Tätigkeit einstellen kann. Der dritten Passung zufolge sol-

len Potenziale der BewerberInnen, wie die Lernfähigkeit und -bereitschaft, das soziale Enga-

gement, die Leistungsmotivation und das Selbstvertrauen vorhanden sein, um tätigkeitsüber-

greifende Anforderungen meistern zu können (Blickle 2014b, S. 226ff.; Schuler/Funke 1993, 

S. 236). Ziel ist es wiederum, eine Übereinstimmung von Persönlichkeit und Tätigkeitsprofil 

zu erreichen, damit sich hohe Arbeitsleistung, Wohlbefinden und Arbeitszufriedenheit ein-

stellen.  

Im Rahmen der Bewerberauswahl werden in der Personalpsychologie auch schulische Leis-

tungen als Wahlkriterium herangezogen. Unter dem Begriff der Schulleistung ist „die einem 

gesellschaftlichen Auftrag folgende, durch die Institution Schule initiierte, sich in Prozeß- und 

Produktmerkmale aufgliedernde, von Unterrichtsmaßnahmen […] von Interaktionen […] und 

von persönlichen Aktivitäten und verschiedenen Fähigkeiten […] getragene Lernleistung ei-

nes Schülers, die nach unterschiedlichen Normen bewertet werden kann“ (Sauer/Gamsjäger 

1996, S. 73) zu verstehen. Die Schulleistungen werden in Form von Noten gemessen und stel-

len das wichtigste Messinstrument dar. Allerdings steht oftmals die Fragwürdigkeit der 

Schulnoten als valider Prädiktor im Raum (Baron-Boldt 1989, S. 20f.; Lohaus/Schuler 2014, 

S. 385ff.; Schuler 2010, S. 599ff.). Die Studien zur Prognosevalidität von Schulnoten für den 

Ausbildungs- und Berufserfolg zeigen unterschiedliche Ergebnisse auf, je nachdem ob Ein-

zelnoten, aggregierte Werte wie Jahresfachnoten oder der Durchschnitt des Jahreszeugnisses 

herangezogen werden. Es ist festzuhalten, dass Gesamt- und Durchschnittsnoten im Vergleich 

zu Einzelnoten valider für die Vorhersage des beruflichen Erfolges sind (Schuler 2010, S. 600 

& 604).  

2.3 Ansatz der Salutogenese nach Antonovsky 

Die Lebens- und Berufssituationen halten in den unterschiedlichen Phasen eine Reihe von 

Herausforderung für den Menschen bereit. Auch der Übergang von Schule in den Beruf und 

somit in die Erwerbstätigkeit stellt eine derartige Phase dar und verlangt zukunftsorientierte 

Entscheidungen aber auch eine selbständige Lebensorganisation, ohne dass auf bereits vor-

handene Erfahrungen zurückgegriffen werden kann und ohne Kenntnis darüber, welche Risi-

ken und Chancen bestimmte Entscheidungen mit sich bringen. Dadurch werden Schulabgän-

gerInnen in der Übergangsphase mit einem neuen Lebensabschnitt konfrontiert, innerhalb 
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dessen sie neue Ziele und Vorstellungen über das eigene Leben konstruieren müssen. Aller-

dings erschweren wachsende und komplexe Leistungs- und Arbeitsanforderungen, Kompe-

tenzveränderungen und -erweiterungen sowie individuelle Ansprüche, Bedürfnisse und Er-

wartungen das Privat- und Berufsleben und können zu Beeinträchtigungen und Krisen führen 

(Pätzold 2008, S. 593ff.; Stamouli 2004, S. 188). Dies ist dann der Fall, wenn „die personelle 

Wertschätzung und Akzeptanz gering ist, wenn das Vertrauen in die individuellen Ressourcen 

fehlt, wenn Formen sozialer Unterstützung durch tragfähige, verlässliche Beziehungen aus-

bleiben und keine alternative Einbindung in soziale Netze, d.h. gesellschaftliche Solidarität 

stattfindet“ (Theunissen/Plaute 1995, S. 118). Demzufolge kann das Arbeitsleben aus zwei 

Perspektiven betrachtet werden. Einerseits ist das Arbeitsleben ausschlaggebend für die indi-

viduelle Entwicklung und es lassen sich psychosoziale Aspekte aus der beruflichen Tätigkeit 

ableiten, welche sich positiv auf Wohlbefinden und Arbeitszufriedenheit auswirken. Anderer-

seits zwingt das Arbeitsleben dazu, sich mit der Umwelt, den Gegebenheiten und Anforde-

rungen auseinanderzusetzen, diese zu meistern und zu bewältigen (AKOÖ 2014, S. 5f). Zieht 

man, wie in Abbildung 1 dargestellt, das sogenannte Regenbogenmodell der GÖG/FGÖ
1
 in 

Anlehnung an Dahlgren und Whitehead (2007, S. 11) heran, wird deutlich, dass der Mensch 

sich in einer Lebenswelt befindet, in der er/sie einer Reihe von Einfluss- und Belastungsfakto-

ren ausgesetzt ist und gleichzeitig dazu aufgefordert wird, sich den Anforderungen in den ein-

zelnen Lebensphasen zu stellen. Der Begriff „Belastung“ ist als eine von außen an ein Indivi-

duum herangetragene Anforderung zu verstehen, welche nicht objektiv beschreibbar ist und 

deren Erleben von der individuellen Wahrnehmung, Interpretation und dem Gesundheitszu-

stand abhängt (Semmer/Udris 1993, S. 146). Als Beispiel lassen sich u.a. arbeitsplatznahe 

Belastungen (z.B. Unter- oder Überforderung), Umgebungsfaktoren (z.B. Schmutz, Lärm, 

Hitze), soziale Belastungen (z.B. Kollegen), betriebsbezogene Belastungen (z.B. schlechte 

Bezahlung, Arbeitsplatzunsicherheit) sowie der zeitliche Rahmen der Arbeitszeit und Freizeit 

anführen (Lempert-Horstkotte 2008, S. 28). 

 

Abbildung 1: Regenbogenmodell 

                                                
1
 GÖG/FGÖ bezeichnet die Gesundheit Österreich GmbH sowie die Fonds Gesundes Österreich. 
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Ob und inwieweit es gelingt, den Anforderungen gerecht zu werden, ist von den vorhandenen 

Ressourcen abhängig, die sich über die Lebensphasen hinweg aufgebaut haben. Infolgedessen 

stellt die Ressource „Gesundheit“ ein entscheidendes Kriterium für eine gute Arbeitsbewälti-

gung und einen guten Umgang mit psychischer Belastung und Stress dar. Hier setzt der An-

satz der Salutogenese nach Antonovsky und Franke (1997) an. Die zentrale Fragestellung ist, 

wie Gesundheit entsteht, wie die Gesundheit positiv beeinflusst wird und wie diese, trotz teils 

widriger Lebensumstände, erhalten werden kann. Im Mittelpunkt stehen dabei Widerstands-

ressourcen, die zur optimalen Bewältigung jener belastenden und krankheitserregenden Fak-

toren herangezogen und eingesetzt werden. Diese lassen sich in interne und externe Ressour-

cen unterteilen. Unter interne (personale) Ressourcen fallen z.B. eigne Stärken, Selbstvertrau-

en, Optimismus, berufliche Qualifikationen sowie Problemlösefähigkeiten; hingegen fallen 

unter externe (äußere) Ressourcen z.B. soziale Integration, Hierarchie und Status, als auch das 

Einkommen (Lamprecht/Sack 1997, S. 23; Semmer/Udris 1993, S. 151f.). Allerdings sind 

diese Ressourcen nicht bei jedem gleich vorhanden und ausgeprägt, sodass daraus unter-

schiedliche Verhaltensweisen in Belastungssituationen resultieren bzw. Menschen auf unter-

schiedliche Art und Weise versuchen mit diesen umzugehen. Mit anderen Worten heißt das, 

dass nicht jeder Mensch auf die gleichen Ressourcen zurückgreifen kann, weshalb auch keine 

einheitliche Bewältigung erfolgen kann.  

Vor dem Hintergrund dieser Überlegungen wurde das Konzept „Sense of coherence (SOC)“, 

welches als Kohärenzgefühl bezeichnet wird, entwickelt. Dabei handelt es sich um eine all-

gemeine Einstellung, „die das Ausmaß eines durchdringenden, dauerhaften und zugleich dy-

namischen Gefühls des Vertrauens ausdrückt, dass die eigene innere und äußere Umwelt vor-

hersagbar ist und sich die Dinge so entwickeln werden, wie vernünftigerweise erwartet wer-

den kann“ (Antonovsky 1993, S. 725; Antonovsky/Franke 1997, S. 36). Folglich beschreibt es 

eine individuelle Eigenschaft des Vertrauens, sich einer Belastungssituation oder Umweltrei-

zen zu stellen, diese zu bewerten und eine entsprechende Möglichkeit zur eigenen Bewälti-

gung des Belastungserlebens in Erwägung zu ziehen. Gelingt es, das seelische und körperli-

che Spannungsgefüge zu bewältigen, stärkt dies den sense of coherence, hingegen führt ein 

Misslingen zu Stress, welcher jedoch nicht zwangsweise krank macht. Die sogenannten psy-

chosozialen Stressoren lösen beim Menschen zunächst Unsicherheit aus und beeinflussen das 

Gleichgewicht negativ (Schneider 2010, S. 22 & 27). Dabei wird von einem Kontinuum zwi-

schen Gesundheit und Krankheit ausgegangen. Demzufolge verfügen Menschen mit einem 

stark ausgeprägten Kohärenzgefühl über eine hohe Anzahl an Widerstandsressourcen bzw. -

kraft, um Stressoren entgegen zu wirken; dadurch sind diese für Krankheiten weniger anfällig 

(Lamprecht/Sack 1997, S. 23). Vor diesem Hintergrund wird das Kohärenzgefühl durch die 

Komponenten Verstehbarkeit, Sinnhaftigkeit und Handhabbarkeit beschrieben. Die Versteh-

barkeit (kognitive Komponente) bezieht sich auf die sinnhafte Wahrnehmung der internen 

und externen Umwelt, welche als geordnet, strukturiert, konsistent und erklärbar empfunden 

wird. Dadurch führt ein hoher Grad der Verstehbarkeit zu einer guten Bewältigung von vor-

hersagbaren, aber auch überraschend eintretenden Ereignissen. Durch Handhabbarkeit bzw. 

Machbarkeit (Verhaltenskomponente) ist es möglich, auf Umweltanforderungen zu reagieren, 

indem auf bestehende, selbst kontrollierte Ressourcen zurückgegriffen wird, um die Situation 
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zu meistern. Darum führt ein hohes Maß an Handhabbarkeit zu einer guten Bewältigung des 

Belastungserlebens, innerhalb dessen man sich nicht in die Opferrolle gedrängt und ungerecht 

behandelt fühlt. Letzter Aspekt stellt die Sinnhaftigkeit bzw. Bedeutsamkeit (motivationale 

Komponente) dar und ist für die Stärke des Kohärenzgefühls verantwortlich. Gleichzeitig 

werden die emotionale Wichtigkeit und der Wert der investierten Mühe und Energie, zum Be-

stehen von Herausforderungen, aufgezeigt. Demnach sind sinnhafte und bedeutsam erlebte 

Situationen für das Kohärenzgefühl förderlich. In Verbindung mit Emotionen lassen sich 

konkrete Handlungsziele bilden (Antonovsky/Franke S. 34f.; Antonovsky/Franke 1997; 

AKOÖ 2014, S. 7; Lindström/Eriksson 2005, S. 441).  

Neben dem eben beschriebenen Salutogeneseansatz gibt es weitere Erklärungsansätze, welche 

die psychologischen Prozesse und Wirkungen von Belastungen in der Arbeit erläutern, wie 

z.B. das Anforderungen-Ressourcen-Modell nach Becker (1992).  

2.4 Berufserfolg 

Die vorgestellten Theorien der Berufs- und Personalpsychologie sowie das Konzept der Sa-

lutogenese lassen einen Zusammenhang zur Zufriedenheit im Beruf- und Privatleben sowie 

zum beruflichen Erfolg erkennen. Deshalb ist wichtig zu klären, was unter beruflichem Erfolg 

überhaupt zu verstehen ist. 

Beruflicher Erfolg wird in der Psychologie als das tatsächliche oder das wahrgenommene Er-

gebnis der Arbeitsleistung, welche ein Individuum durch seine/ihre berufliche Erfahrungen 

gesammelt hat, beschreiben (Judge/Cable/Boudreau/Bretz 1995, S. 486). Dieser kann sich 

durch eine Vielzahl von Kriterien einstellen und ist u.a. von persönlichen Erwartungen und 

Einstellungen, gesellschaftlicher Eingebundenheit und von beruflichen Entwicklungsmög-

lichkeiten abhängig. Darüber hinaus beeinflussen aber auch Faktoren wie z.B. Zufriedenheit, 

Sinnerleben, seelische und körperliche Gesundheit, sozialer Status sowie Leistung und Aner-

kennung den beruflichen Erfolg (Schuler/Funke 1993, S. 235). 

In der Literatur findet sich häufig eine Unterscheidung des Berufserfolgs in „extrinsic suc-

cess“ (objektiv, beobachtbar) sowie „instrinsic success“ (subjektiv, individuell). Der objektive 

Erfolg kann direkt beobachtet und gemessen werden und erfasst dabei häufig Kriterien wie 

z.B. beruflicher Status und Einkommen, während der subjektive Erfolg, die individuelle Re-

aktion auf gemachte Erfahrungen beschreibt, wie z.B. Arbeitszufriedenheit und Wohlbefinden 

(Judge/Cable/Boudreau/Bretz 1995, S. 486; Judge/Higgins/Thoresen/Barrick 1999, S. 622; 

Kuijpers/Schyns/Scheerens 2006, S. 169f.). Durchgeführte Metaanalysen zeigen einen positi-

ven Zusammenhang zwischen Kriterien des objektiven und subjektiven Berufserfolgs, aller-

dings nicht größer r = .30 (Dette/Abele/Renner 2004; Ng/Eby/Sorensen/Feldmann 2005).  

3 Forschungsstand 

Blickt man auf den Forschungstand, so lassen sich einige Studien finden, welche den Zusam-

menhang einzelner Kriterien, wie berufliche Interessen, Schülerleistungen, berufliche Selbst-
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wirksamkeit und persönliche Ziele, mit dem beruflichen Erfolg bzw. mit einzelnen Teilkom-

ponenten des beruflichen Erfolgs, wie z.B. Arbeitszufriedenheit, überprüfen.  

In der Personalpsychologie stellen Noten die wichtigste Quelle der Schulleistungsmessung 

dar, obwohl diese wie bereits angesprochen, für nicht valide genug für die Vorhersage des 

Berufserfolgs gehalten werden (Schuler 2010, S. 599ff.). In der Metaanalyse von Baron-

Boldt, Funke und Schuler (1989, zitiert nach Schuler 2010, S. 601f.) berechneten die Autoren 

über 15 Einzelstudien (N = 2.555) hinweg eine durchschnittliche, artefaktkorrigierte Validität 

der Ausbildungsergebnissen von Real- und Hauptschulabschlussnoten mit r = .41. Der Wert 

der Einzelnoten im Vergleich zur Gesamtnote erreichte ein deutlich geringeres Niveau (Ma-

thematik r = .30, Physik und Biologie r = .26 und Sport r = .03).  

Die Anzahl der Studien im deutschen Raum ist gering, weshalb auf Studien aus den USA zu-

rückgegriffen werden muss. Die aktuellste Metaanalyse stammt von Roth, BeVier, Switzer 

und Schippmann (1996) mit k = 71 Stichproben (N = 13.984), die eine durchschnittliche kor-

rigierte Gesamtkorrelation von r = .32 ermittelten. Ausschlaggebende Moderatoren für die 

Validität waren das Niveau der akademischen Ausbildung (College r = .33, Master’s degree r 

= .46, PhD- oder MD r = .14), der Zeitraum zwischen dem Bildungsabschluss sowie die Leis-

tungsmessung. Die Korrelationen betrugen nach einem Jahr r = .45, nach 2-5 Jahren r = .30 

und ab dem sechsten Jahre r = .11. Allgemein kann festgehalten werden, dass die Validität 

der Schulnoten zur Vorhersage von beruflichem Erfolg geringer ist, als noch vor einigen Jahr-

zehnten angenommen wurde (Schuler 2010, S. 604). 

Cohen (1984) führte eine Metaanalyse zur Frage, inwiefern ein Zusammenhang zwischen 

Collegenoten und Berufserfolg besteht, durch. Dabei wurden insgesamt 108 Studien berück-

sichtigt, welche verschiedene Korrelationen zwischen Schulnoten und Kriterien des Berufser-

folgs beinhalteten. Von den 108 Studien korrelierte der Notendurchschnitt in 98 Studien posi-

tiv, in 10 Studien negativ mit dem Berufserfolg. Dabei betrug die durchschnittliche Korrelati-

on aller Studien r = .18, was als geringer Effekt einzustufen ist.  

Auch im Bereich der Berufspsychologie sind Studien zu finden, welche versuchen Zusam-

menhänge zwischen Berufswahlentscheidungen, -bereitschaft, beruflicher Interessen und Be-

rufserfolg zu erklären. Diverse Studien untersuchten einen Zusammenhang zwischen Berufs-

wahlbereitschaft und der Entschiedenheit bei der Berufs- und Ausbildungswahl. Creed, 

Prideaux und Patton (2005) führten eine Längsschnittuntersuchung mit 292 Jugendlichen zum 

Zeitpunkt t1 (8. Schulstufe, Alter 12,51 bis 14,76) und 212 Jugendlichen zum Zeitpunkt t2 

(10. Schulstufe) durch und konnten zeigen, dass unentschlossenere SchülerInnen zu beiden 

Zeitpunkten eine niedrigere Berufswahlbereitschaft besaßen, als die entscheidungssicheren 

SchülerInnen. Folglich stehen eine hohe Berufswahlbereitschaft und Entscheidungssicherheit 

bei der Berufswahl in einem positiven Zusammenhang. Die SchülerInnen, die durchgehend 

entscheidungssicherer waren, wiesen auch eine höhere Selbstwirksamkeit bei der beruflichen 

Entscheidungsfindung auf. Über den gesamten Zeitraum sind die Mädchen im Vergleich zu 

den Jungen als eher unentschlossen einzustufen. 
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Auch Hirschi und Werlen Lutz (2006; zitiert nach Hirschi 2008, S. 164f.) konnten in einer 

Längsschnittstudie mit 184 Schweizer SchülerInnen belegen, dass SchülerInnen mit einer ho-

hen Berufswahlbereitschaft zu Beginn der neunten Klasse eine fast dreifach höhere Chance 

hatten eine Lehrstelle Anfang September zu finden, als die KlassenkameradInnen mit einer 

geringeren Berufswahlbereitschaft. Darüber hinaus konnte der Wunschberuf häufiger reali-

siert werden, wobei Entschiedenheit und Sicherheit in der Berufswahl sowie die Kenntnis der 

eigenen Fähigkeiten, Fertigkeiten und Interessen zentrale Einflussfaktoren sind.  

Vannotti (2008) untersuchte den Zusammenhang von Interessenskongruenz, Selbstwirksam-

keitserwartungen und Arbeitszufriedenheit bei 284 jungen Erwachsenen, die bereits eine Be-

rufswahlentscheidung getroffen haben und sich am Ende der Ausbildung befinden. Dabei 

konnte ein moderater Zusammenhang zwischen Interessenkongruenz und Selbstwirksamkeit 

(r = .18) sowie ein hoher Zusammenhang mit der Arbeitszufriedenheit (r = .43) aufgezeigt 

werden. Demzufolge wurde das „magische Korrelationsplateau“ zwischen Kongruenz und 

Arbeitszufriedenheit von r = .30 überwunden (Spokane 1985, S. 335; Spokane/Meir, 2000, 

S. 179). 

In Anbetracht noch unzureichender empirischer Befunde, mit denen die Auswirkungen des 

Schulerfolgs auf den beruflichen Erfolg aussagekräftig belegt werden könnten, wurde im 

Rahmen einer Folgestudie (Kolper 2016) versucht, diesem Forschungsdefizites im kaufmän-

nischen Bereich zu entgegnen. Dabei stellt sich die Frage, in welcher Beziehung die Schul-

leistungen von SchulabgängerInnen zu Komponenten des beruflichen Erfolgs stehen und in-

wiefern Persönlichkeitsmerkmale, berufliche Interessen, persönliche Ziele sowie Selbstwirk-

samkeitserwartungen einen Einfluss auf die Arbeitszufriedenheit haben. Damit diese For-

schungsfragen im Rahmen der Folgestudie beantwortet werden konnten, wurde der nachste-

hende, selbsterstellte Fragebogen bei AbsolventInnen berufsbildender Schulen in Österreich 

eingesetzt (vgl. Kolper 2016).  

4 Beschreibung des Fragebogens 

Der Fragebogen erfasst neben sozio-demographischen Daten auch Skalen zur Operationalisie-

rung von Arbeitszufriedenheit, der beruflichen Tätigkeit und Interessen, der beruflichen 

Selbstwirksamkeit sowie Persönlichkeitseigenschaften.  

Berufliche Tätigkeit und Interessen 

Der Allgemeine Interessen-Struktur-Test (AIST-R) und Umwelt-Struktur-Test (UST-R) von 

Bergmann und Eder (2005) dient der Erfassung von beruflichen Tätigkeiten und Interessen 

nach der Holland-Typologie (RAISEC-Dimensionen). Während der AIST das Interesse für 

einzelne Tätigkeiten erfasst, zielt der UST auf die Wichtigkeit der Tätigkeiten für die/den ei-

gene/n Ausbildung/Beruf ab. Beide Tests beinhalten 60 identische Fragen, denen bis zu 5 

Punkte anhand einer fünf-stufigen Skala von „interessiert mich gar nicht“ bis „interessiert 

mich sehr“ (AIST) und von „nicht wichtig“ bis „sehr wichtig“ (UST) zugeordnet werden. Die 
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interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) liegt je nach Dimension zwischen α = .79 bis α = .86 

(AIST) und zwischen α = .77 bis α = .85 (UST). 

 

Big Five Inventory 10 (BFI-10) 

Die BFI-10-Skala von Rammstedt und John (2007) dient zur Erfassung der Persönlichkeit 

nach dem Fünf-Faktoren-Modell und besteht aus 10 Items. Jede der fünf Dimensionen Extra-

version, Verträglichkeit, Gewissenhaftigkeit, Neurotizismus und Offenheit wird mit zwei 

Items erfasst und hat sowohl eine positive als auch eine negative Polung. Zur Beantwortung 

der Items steht eine fünfstufige Ratingskala von „triff überhaupt nicht zu“ bis „trifft voll und 

ganz zu“ zur Verfügung. Die Reliabilitätskoeffizienten der fünf Dimensionen liegen zwischen 

α = .49 und α = .84. 

Berufliche Selbstwirksamkeit 

Damit Daten zur beruflichen Selbstwirksamkeit erhoben werden können, wird die entwickelte 

Skala von Schyns und Collani (2002) zugrunde gelegt. Aus den ursprünglichen 20 Items wur-

de eine Kurzversion von acht Items gebildet, welche für die Forschungsfragen relevant sind. 

Die ProbandInnen haben die Möglichkeit, auf einer fünfstufigen Likert-Skala von „trifft gar 

nicht zu“ bis „trifft voll und ganz zu“ die Items anzukreuzen. Die interne Konsistenz (Cron-

bachs Alpha) der Skala liegt bei α = .81. 

Arbeitszufriedenheit 

Zur Erfassung der subjektiven Zufriedenheit und Belastung von Arbeit und Beruf wird der 

Fragebogen von Weyer, Hodapp und Neuhäuser (1980) herangezogen, der die drei Bereiche 

Zufriedenheit, Belastung und Betriebsklima mit insgesamt 30 Items erfasst. Das Antwortfor-

mat sieht nur zwei Stufen vor, d.h. es bestehen die Antwortmöglichkeiten „stimmt“ oder 

„stimmt nicht“. Die geschätzte Reliabilität der drei Subskalen ist sehr gut und liegt bei α = .93 

bis α = .94. 
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Online-Fragebogen 

Dieser Fragebogen richtet sich an ehemaligen Schüler/innen berufsbildender Schulen in Öster-

reich. 
 
 

1. Allgemeine Angaben zu Ihrer Person 
Zuerst bitte ich Sie, Angaben zu Ihrer Person zu machen. 

1.1  Geschlecht:     

 weiblich □  männlich □  

1.2  Alter:  _______   

1.3 Welchen Schulabschluss haben Sie erworben? 

 Schulabschluss: BMS     □          Berufsschule     □          BHS     □ 

1.4 Welchen Gesamtnotendurchschnitt habe Sie in Ihrem Abschluss bzw. im Fach Mathematik 
erreicht? 

 Schulabschlussnote (Durchschnitt): _______   
 Schulabschlussnote (Mathematik): _______ 

1.5 Welche Tätigkeit üben Sie momentan aus? 

 Schüler/-in       □       Student/-in    □          Auszubildende/-r      □ 

 erwerbstätig als     □        anderes   □ 

1.6 Falls Sie berufstätig sind, welche/n Ausbildung/Beruf üben Sie zurzeit aus? 
 Aktueller Beruf:     ____________ 

 Ist Ihr aktueller Beruf Ihr Wunschberuf?      Ja      □ nein      □   
       falls nein: ____________ 

1.6  Wie viele Bewerbungen haben Sie bis zu Ihrer ersten Job-Zusage geschrieben?  
 Anzahl geschriebener Bewerbungen:    ____________ 
 Dauer bis zur ersten Job-Zusage:           ____________ 
 
 

2. Allgemeine Interessen 
Bitte beantworten Sie zunächst nachstehende Liste mit verschiedenen Tätigkeiten.  
Je nachdem wie groß Ihr Interesse dafür ist, können Sie bis zu 5 Punkte nach folgendem Schema ver-

geben. Bitte tragen Sie die Punkte in die Spalte AIST-R ein. 
 

1 2 3 4 5 

Das interes-
siert mich gar 
nicht; das tue 
ich nicht ger-

ne 

Das interessiert 
mich wenig 

Das interessiert 
mich etwas 

Das interessiert 
mich ziemlich 

Das interessiert 
mich sehr; das 

tue ich sehr 
gerne 

 
Nachdem Sie nun die Spalte AIST-R bearbeitet haben, gehen Sie bitte die Liste noch einmal durch 

und beantworten, wie wichtig Ihnen die Tätigkeiten in Ihrer Ausbildung/Ihrem Beruf ist. Auch hier 
können Sie wieder bis zu 5 Punkte je Tätigkeit vergeben. Tragen Sie bitte die jeweilige Punktzahl in 

die Spalte UST-R ein.  
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Aus Gründen des Copyrights wird im Folgenden nur ein Beispielitem angeführt. 
 

1 2 3 4 5 

nicht wichtig wenig wichtig 
mittelmäßig 

wichtig 
ziemlich wichtig sehr wichtig 

 

  AIST-R UST-R 

1. mit Maschinen oder technischen Geräten arbeiten   
 
 

3. Big Five Inventory (BFI) 
Im Folgenden finden Sie eine Reihe von menschlichen Eigenschaften. 
Bitte kreuzen Sie an, inwiefern die nachfolgenden Aussagen auf Sie zutreffen. 
 
    (1) trifft gar nicht zu 
    (2) trifft eher nicht zu 
    (3) teils/teils 
    (4) trifft eher zu 
    (5) trifft voll zu 
 

  

trifft 
gar 

nicht 
zu 
(1) 

trifft 
eher 
nicht 
zu 
(2) 

teils/ 
teils 
(3) 

trifft 
eher 
zu 
(4) 

trifft 
voll 
zu 
(5) 

1. Ich bin eher zurückhaltend, reserviert. □ □ □ □ □ 

2. 
Ich schenke anderen leicht Vertrauen, glaube 
an das Gute im Menschen. 

□ □ □ □ □ 

3. Ich bin bequem, neige zur Faulheit. □ □ □ □ □ 

4. 
Ich bin entspannt, lasse mich durch Stress 
nicht aus der Ruhe bringen. 

□ □ □ □ □ 

5. Ich habe nur wenig künstlerisches Interesse. □ □ □ □ □ 

6. Ich gehe aus mir heraus, bin gesellig. □ □ □ □ □ 

7. Ich neige dazu, andere zu kritisieren. □ □ □ □ □ 

8 Ich erledige Aufgaben gründlich. □ □ □ □ □ 

9. Ich werde leicht nervös uns unsicher. □ □ □ □ □ 

10. 
Ich habe eine aktive Vorstellungskraft, bin 
phantasievoll. 

□ □ □ □ □ 
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4. Berufliche Selbstwirksamkeit (BSW) 
Nachfolgend finden Sie Aussagen zur beruflichen Selbstwirksamkeit. 
Bitte beurteilen Sie, inwieweit die Aussagen auf Sie zutreffen. 
 
    (1) trifft gar nicht zu 
    (2) trifft eher nicht zu 
    (3) teils/teils 
    (4) trifft eher zu 
    (5) trifft voll zu 
 

  

trifft 
gar 

nicht 
zu 
(1) 

trifft 
eher 
nicht 
zu 
(2) 

teils/ 
teils 
(3) 

trifft 
eher 
zu 
(4) 

trifft 
voll 
zu 
(5) 

1. 
Ich fühle mich den meisten Anforderungen in 
der Ausbildung/im Beruf gewachsen. □ □ □ □ □ 

2. 
Schwierigkeiten in der Ausbildung/im Beruf se-
he ich gelassen entgegen, weil ich mich immer 
auf meine Fähigkeiten verlassen kann. 

□ □ □ □ □ 

3. 
Ich erreiche die beruflichen Ziele, die ich mir 
setze. □ □ □ □ □ 

4. 
Durch meine vergangenen Erfahrungen bin ich 
gut auf die berufliche Zukunft vorbereitet. □ □ □ □ □ 

5. 
Was auch immer in meinem Berufsleben pas-
siert, ich werde schon klarkommen. □ □ □ □ □ 

6. 
Wenn ich in der Ausbildung/im Beruf mit einem 
Problem konfrontiert werde, habe ich meist 
mehrere Ideen, wie ich damit fertig werde. 

□ □ □ □ □ 

7. 
Wenn in der Ausbildung/im Beruf unerwartete 
Situationen auftauchen, weiß ich immer, wie ich 
mich verhalten soll. 

□ □ □ □ □ 

8 
Für jedes Problem bei meiner Arbeit habe ich 
eine Lösung. □ □ □ □ □ 

 
 

5. Arbeits- und Berufszufriedenheit 
Bitte beurteilen Sie die folgenden Thesen im Hinblick auf Ihre Zufriedenheit in Ihrer Ausbil-
dung/Ihrem Beruf. Kreuzen Sie bitte zutreffendes an. 
    (1) stimmt 
    (2) stimmt nicht 
 
 

  Stimmt 
(1) 

Stimmt 
nicht 
(2) 

1. Ich habe einen wirklich interessanten Beruf. □ □ 

2. 
Nach getaner Arbeit habe ich öfter das Gefühl, wirklich etwas 
geleistet zu haben. 

□ □ 
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3. 
Ich glaube ich habe mehr Spaß und Freude an der Ausbil-
dung/am Beruf als andere Leute. 

□ □ 

4. 
Ich glaube, dass ich mit meiner Arbeit zufriedener bin als ande-
re. 

□ □ 

5. Wenn ich könnte, würde ich gerne den Beruf wechseln. □ □ 

6. Meistens gehe ich gerne zur Arbeit. □ □ 

7. Das tägliche Betriebsgerede geht mir oft auf die Nerven. □ □ 

8. Mit meiner derzeitigen Arbeit bin ich ganz zufrieden. □ □ 

9. Ich habe oft eine Abneigung gegen meine Arbeit. □ □ 

10. Ich langweilige mich oft bei der Arbeit. □ □ 

11. 
Wenn Sie noch einmal zu entscheiden hätten, würden Sie dann 
wieder den gleichen Beruf wählen? 

□ □ 

12. Abends nach der Arbeit bin ich erschöpft. □ □ 

13. 
Bei meiner Arbeit tauchen häufig Probleme auf, die sehr schwer 
zu überwinden sind. 

□ □ 

14. 
Manchmal denke ich, dass ich mir mit meiner Arbeit zu viel zu-
mute. 

□ □ 

15. 
Ich habe manchmal das Gefühl, dass ich mit meiner Arbeit ein-
fach nicht mehr fertig werde. 

□ □ 

16. Wenn ich könnte, würde ich gerne den Beruf wechseln. □ □ 

17. 
Bei meiner Arbeit fühle ich mich einem ständigen Druck ausge-
setzt. 

□ □ 

18. Ich fühle mich oft etwas abgehetzt bei der Arbeit. □ □ 

19. Bei der Arbeit bin ich meist sehr entspannt. □ □ 

20. Ich arbeite unter starkem Zeitdruck. □ □ 

21. 
Manchmal fühle ich mich den Anforderungen, die die Arbeit an 
mich stellt, nicht gewachsen. 

□ □ 

22. Ich bräuchte mehr Pausen bei der Arbeit. □ □ 

23. 
Mit dem Verhältnis zu meinen Arbeitskollegen bin ich sehr zu-
frieden. 

□ □ 

24. 
Auf meine Arbeitskollegen kann ich mich in jeder Beziehung ver-
lassen. 

□ □ 

25. 
Wenn ich an meiner Arbeitsstelle etwas kritisieren wollte, wäre 
es noch am ehesten das Verhältnis zu den Arbeitskolleg/inn/en. 

□ □ 

26. 
Das Betriebsklima wird von einigen Arbeitskolleg/inn/en ziemlich 
gestört. 

□ □ 

27. 
Ich kenne eine Reihe von Leuten, mit denen ich lieber zusam-
menarbeiten würde als mit meinen derzeitigen Arbeitskollegen. 

□ □ 

28. Das Betriebsklima ist nicht so, wie ich es mir vorstelle. □ □ 

29. 
Es würde mir nichts ausmachen, wenn einige meiner Arbeitskol-
leg/inn/en durch andere ersetzt würden. 

□ □ 

30. 
An meiner Arbeitsstelle herrscht ein ausgezeichnetes Betriebs-
klima. 

□ □ 
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TIMO BERGMANN (Universität Bamberg) 

Messung des fachdidaktischen Wissens von LehrerInnen des 

Rechnungswesens – Eignung offener Items in einem  

standardisierten Fragebogen 

Abstract  

Die Bedeutung und Forderung nach professioneller Handlungskompetenz von Lehrkräften hat in den 

letzten Jahren in der Forschung erheblich zugenommen (Baumert/Kunter 2006), wobei insbesondere 

das fachdidaktische Wissen eine wichtige Rolle spielt. Daher untersucht dieser Beitrag, wie sich 

fachdidaktisches Wissen messen lässt beziehungsweise, ob sich hierfür die vorliegenden offenen 

Items eines standardisierten Fragebogens eignen. Als Grundlage der Überprüfung dient das Kompe-

tenzmodell, das unter anderem in der COACTIV-Studie verwendet wird, wonach fachdidaktisches 

Wissen als Teilbereich von Professionswissen gesehen wird. Dieser Wissensbereich beinhaltet wiede-

rum Facetten wie das Wissen über kognitives Aktivierungspotential von Lernaufgaben sowie das 

Wissen über Schülervorstellungen und Erklärungsmöglichkeiten (z.B. Kunter et al. 2011). An der hier 

vorgestellten Studie nahmen insgesamt N = 89 (w = 55) österreichische KommerzialistInnen teil. Zur 

Prüfung der Hypothesen wurden Korrelationen zwischen den einzelnen Kompetenzfacetten errechnet. 

Dabei zeigen sich signifikante Zusammenhänge unter den offenen beziehungsweise den geschlosse-

nen Items, was für eine generelle Erfassung von fachdidaktischem Wissen spricht. Jedoch zeigen sich 

zwischen den offenen und geschlossenen Variablen keinerlei Korrelationen. Dies könnte beispiels-

weise auf die Komplexität zurückzuführen sein, die sich bei der Konstruktion eines geeigneten Test-

instruments zur Erfassung dieser Wissensfacette ergibt. Alternative Methoden der Messung von fach-

didaktischem Wissen könnten Interviews oder Unterrichtsbeobachtungen sein, die in weiteren Stu-

dien getestet werden sollten. Außerdem sollte geprüft werden, ob sich die Ergebnisse beispielsweise 

in Deutschland bestätigen lassen. 

Schlüsselwörter: fachdidaktisches Wissen, Rechnungswesen, offene Items 

 

Assessing the pedagogical content knowledge of business teachers 

– Exploring the adequacy of open items in a standardized  

questionnaire 

The importance of and the demand for professional competence of teachers has become more im-

portant for research in recent years (Baumert/Kunter 2006). Among the professional skills of teachers 

the pedagogical content knowledge in particular plays an important role. Therefore, this paper exam-

ines how pedagogical content knowledge can be measured and whether the presented open items of a 

standardized questionnaire are appropriate for this purpose. The competency model which is used in 

the well-known COACTIV study serves as a theoretical basis for the following analyses. In this mod-

el pedagogical content knowledge is seen as part of the teachers’ professional knowledge. This area 

of knowledge in turn includes facets such as (1) knowledge about the potential of learning tasks for 
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cognitive activation, (2) knowledge of students’ conceptions and (3) knowledge about alternative ex-

planations (e.g., Kunter et al. 2011). The sample includes a total of N = 89 (f = 55) Austrian business 

teachers. To test the hypotheses, correlations between the individual competence facets were calcu-

lated. Significant interrelation occurred only within the open and within the closed items, which indi-

cates that the pedagogical content knowledge was assessed in general. However, no correlations were 

found between the open and closed variables. One reason could be the complexity that appears when 

designing an appropriate test instrument for assessing this kind of knowledge. Alternative methods 

for assessing pedagogical content knowledge are interviews or classroom observations, which should 

be tested in further studies. Furthermore, it should be examined whether the results can be replicated, 

for example in Germany. 

Keywords: pedagogical content knowledge, accounting, open-ended items 

 

1 Problemstellung 

Als zentrale Akteure des Bildungswesens liegt für alle Lehrkräfte die Hauptaufgabe darin, den 

SchülerInnen guten Unterricht zu bieten, weshalb für Lehrende professionelle Handlungs-

kompetenz sehr wichtig ist (z.B. Baumert/Kunter 2006). Dem Angebots-Nutzungs-Modells 

zufolge gibt es eine Vielzahl von Einflussfaktoren, die den Lernprozess der SchülerInnen be-

stimmt, daher kann die Lehrkraft durch ihr professionelles Handeln zwar nicht garantieren, 

dass die intendierten Effekte seitens der Lernenden (z.B. Lernerfolg, Entwicklung der Lern-

motivation) auftreten. Sie hat allerdings einen maßgeblichen Einfluss darauf, wie sie ihre Un-

terrichtsangebote gestaltet und wie sie damit aktiv versucht, die Lernenden dazu zu bringen, 

diese zu nutzen (Helmke 2014). Seit den ernüchternden PISA-Ergebnissen zur Jahrtausend-

wende hat die Lehrerforschung deutlich an Bedeutung gewonnen. Dennoch ist festzustellen, 

dass es einen erheblichen Mangel an belastbaren empirischen Befunden zu Kompetenzen von 

LehrerInnen gibt (z.B. Baumert/Kunter 2006; Zlatkin-Troitschanskaia et al. 2009). 

Inzwischen gibt es eine große Anzahl an Kompetenzmodellen, sodass es bereits schwierig 

geworden ist, den Überblick über die Kompetenzdebatte zu behalten. Neben dem in der 

COACTIV-Studie verwendeten Modell professioneller Handlungskompetenz im Lehrerberuf 

(Krauss et al. 2004), hat beispielsweise Bromme (1997) LehrerInnen als kompetente Erzeuge-

rInnen von Lerngelegenheiten modelliert. Eine Übersicht an verschiedenen Kompetenzmodel-

len zur Expertise von Lehrkräften findet sich unter anderem bei Frey und Jung (2011). In den 

meisten Modellen zeigt sich professionelles Wissen als elementarer Baustein von Lehrerkom-

petenz. Das Ziel der vorliegenden Untersuchungen ist es, dieses sehr komplexe Konstrukt des 

Professionswissens zu operationalisieren.  

In der Forschung besteht größtenteils Einigkeit, dass sich das Professionswissen von Lehren-

den in drei Kategorien einteilen lässt: das Fachwissen, das fachdidaktische Wissen und das 

allgemeine pädagogisch-psychologische Wissen (z.B. Baumert/Kunter 2006; Blömeke/Suhl 

2010; Shulman 1986; Voss et al. 2014; Wuttke/Seifried 2013). In der COACTIV-Studie hat 

sich gezeigt, dass vor allem das fachdidaktische Wissen einen großen Einfluss auf die Leis-
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tung der SchülerInnen hat (Baumert/Kunter 2011a, 347). Die Entwicklung fachdidaktischer 

Kompetenz spielt bei Lehrkräften auch in ihrer Ausbildung eine große Rolle. Dabei haben 

sich ForscherInnen die Frage gestellt, wo und wann Lehrende diese Kompetenz entwickeln 

und wie sie sich im Laufe der Jahre weiterentwickelt (für den kaufmännischen Unterricht: 

Fortmüller et al. 2014; Wuttke/Seifried 2013). 

Die Möglichkeiten fachdidaktisches Wissen zu erfassen, sind sehr vielfältig. Man kann bei-

spielsweise Tests, schriftliche Fragebögen, Interviews oder Beobachtungen nutzen 

(Maag/Merki/Werner 2011, 579–584). Über die Konstruktion eines Testinstruments zur Mo-

dellierung fachdidaktischen Wissens hat man sich beispielsweise im Rahmen des Projekts 

„Kompetenzmessung im wirtschaftspädagogischen Studium“ (KoMeWP) (Mind-

nich/Berger/Fritsch 2013) oder im Rahmen der Messung und Entwicklung fachdidaktischer 

Kompetenz in der Ausbildung zukünftiger Lehrender im kaufmännischen Bereich Gedanken 

gemacht (Blömeke 2007; Holtsch 2011).  

In diesem Beitrag soll die Frage beantwortet werden, inwieweit sich fachdidaktisches Wissen 

im Bereich Rechnungswesen anhand offener Items in einem Onlinefragebogen messen lässt. 

Dazu wird zuerst in die theoretischen Grundlagen anhand des Kompetenzmodells der 

COACTIV-Studie eingeführt und der aktuelle Forschungsstand aufgezeigt. Anschließend 

wird auf das Forschungsdesign der Studie und das analytische Verfahren näher eingegangen. 

Danach werden die Ergebnisse präsentiert und abschließend in der Diskussion interpretiert, in 

der auch auf Limitationen hingewiesen und ein Forschungsausblick gegeben wird. 

2 Theoriehintergrund und Forschungsstand  

Im folgenden Kapitel wird zuerst auf den theoretischen Hintergrund eingegangen, worin das 

Kompetenzmodell der COACTIV-Studie in den Mittelpunkt gestellt wird. Anschließend wer-

den verschiedene empirische Befunde herangezogen, um die Bedeutung und den Einfluss 

fachdidaktischer Facetten herauszustellen. Darauf aufbauend werden die Hypothesen formu-

liert. 

2.1 Theoretische Grundlagen 

Als theoretischer Rahmen wird das Kompetenzmodell der COACTIV-Studie verwendet. Die-

se Studie richtet sich zwar an die Kompetenzerfassung von Mathematiklehrkräften, das Mo-

dell wird aber beispielsweise auch von Wuttke und Seifried (2013) verwendet, die ihre Stu-

dien im Bereich Rechnungswesen durchführten. Bei COACTIV stehen die Überprüfung von 

Lehrerkompetenzen, Schülerkompetenzen und die Rekonstruktion von Mathematikunterricht 

im Fokus (Abbildung 1). Dabei soll der Fragestellung nachgegangen werden, ob sich die theo-

retischen Facetten des Professionswissens empirisch nachweisen lassen und welche Bezie-

hung diese untereinander haben. Es werden Zusammenhänge zwischen verschiedenen Aus-

prägungen des Wissens und den unterschiedlichen Zugängen zu den mathematischen Inhalten 

und Vermittlungsweisen geprüft. Das Hauptanliegen der Studie richtet sich allerdings darauf, 
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ob das Professionswissen und das unterrichtliche Handeln Einfluss auf Zuwächse der mathe-

matischen Kompetenz der SchülerInnen hat (Krauss et al. 2004, 9f.). 

 

 

Abbildung 1: Lehrer- und Schülerkompetenzen sowie Rekonstruktion von Mathematikunter-

richt als Hauptfokusse der COACTIV-Studie nach Krauss et al. (2004, 5) 

Für Lehrkräfte spielt die professionelle Handlungskompetenz eine zentrale Rolle für die Ge-

staltung qualitativ hochwertigen Unterrichts. Kompetenz wird in diesem Modell nach der De-

finition von Weinert (2001, 27f.) verstanden. Dabei wird klar, dass Handlungskompetenz kei-

ne eindimensionale Fähigkeit, beziehungsweise nicht lediglich Wissen, sein kann. Deshalb 

sind ergänzend metakognitive Fähigkeiten wie Überzeugungen/Werthaltungen, motivationale 

Orientierungen und selbstregulative Fähigkeiten im Modell mit angeführt (Baumert/Kunter 

2006) (Abbildung 2). Das Professionswissen gilt aber als „Kernbereich professioneller Kom-

petenz und damit als notwendige Voraussetzung für erfolgreiches Lehrerhandeln“. (Voss et al. 

2014, 185) Das Professionswissen wird in drei Wissensbereiche unterteilt; in (a) das Fachwis-

sen (content knowledge), bezogen auf die jeweiligen Stoffinhalte des Unterrichtsgegenstan-

des, (b) das fachdidaktische Wissen (pedagogical content knowledge), das für die Gestaltung 

verständnisorientierten Unterrichts notwendig ist und (c) das allgemeine pädagogisch-

psychologische Wissen (general pedagogical knowledge) (Baumert/Kunter 2006; Blöme-

ke/Suhl 2010; Shulman 1986; Voss et al. 2014; Wuttke/Seifried 2013). Zusätzlich werden die 

beiden Bereiche Organisationswissen und Beratungswissen genannt (Baumert/Kunter 2006), 

die aber in den meisten Studien und auch in diesem Beitrag nicht näher diskutiert werden.  
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Abbildung 2: Modell professioneller Handlungskompetenz von Lehrkräften nach Baumert 

und Kunter (2006, 482) 

Der Fokus der vorliegenden Arbeit liegt auf der Untersuchung fachdidaktischen Wissens, 

welches sich wiederum in drei verschiedene Wissensfacetten untergliedern lässt: „(1) Wissen 

über das didaktische und diagnostische Potenzial von Aufgaben, Wissen über die kognitiven 

Anforderungen und impliziten Wissensvoraussetzungen von Aufgaben, ihre didaktische Se-

quenzierung und die langfristige curriculare Anordnung von Stoffen, (2) Wissen über Schü-

lervorstellungen (Fehlkonzeptionen, typische Fehler, Strategien) und Diagnostik von Schü-

lerwissen und Verständnisprozessen, (3) Wissen über multiple Repräsentations- und Erklä-

rungsmöglichkeiten.“ (Baumert/Kunter 2006, 495) Innerhalb dieser Wissensbereiche wurde in 

der COACTIV-Studie eine ausführliche Operationalisierung vorgenommen, die die Komple-

xität der Erfassung von Kompetenz anschaulich darstellt (Krauss et al. 2004, 14). 

Nach dem Modell der COACTIV-Studie hat die Kompetenz der Lehrkraft Einfluss auf die 

Qualität des Unterrichts. Unterrichtsqualität ist gleichzeitig ein Konstrukt, das eine hohe 

Komplexität aufweist. Dementsprechend finden sich in der wissenschaftlichen Literatur viele 

verschiedene theoretische Modelle, deren Merkmale guten Unterrichts, sich teilweise stark 

unterschieden (z.B. Helmke 2014; Meyer 2011; Voss et al. 2014). Zentrale Basisdimensionen 

von Unterrichtsqualität können in den von Voss et al. (2014) und Klieme und Rakoczy (2008) 

genannten drei Unterrichtsqualitätsmerkmalen, Klassenführung, konstruktive Unterstützung 

sowie kognitive Aktivierung, bei der es wichtig ist, dass die Lehrkraft einschätzen kann, ob 

sich die Aufgabe fachdidaktisch für ihre Zwecke eignet (Fortmüller et al. 2014, 28), gesehen 

werden. 
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2.2 Empirische Befunde 

Forschung hinsichtlich Kompetenz im Allgemeinen bzw. fachdidaktischer Kompetenz im 

Speziellen war bis vor wenigen Jahren kaum vorhanden. Diese Tatsache wurde stark kritisiert 

(Baumert/Kunter 2006, 469). Die Befundlage ist zwar immer noch nicht allzu breit, allerdings 

gab es in den letzten Jahren vermehrt Bemühungen, Lehrerkompetenz messbar zu machen, 

beispielsweise in der COACTIV-Studie (Kunter et al. 2011), der MT21-Studie (Blömeke et 

al. 2010) oder der KoMeWP-Studie (Wuttke/Seifried 2013). Die bisher noch wenigen Befun-

de sind unter anderem auch in der Tatsache begründet, dass der Kompetenzbegriff äußerst 

komplex ist und dessen Erfassung mit hohem Ressourcenaufwand verbunden, wie bspw. die 

Zusammenarbeit von ExpertInnen unterschiedlicher Disziplinen (Lehrpersonen bzw. Fachdi-

daktikerInnen, PsychometrikerInnen, FachwissenschaftlerInnen, …) ist. Da häufig nur ein bis 

zwei WissenschaftlerInnen aus der gleichen Disziplin an den jeweiligen Studien arbeiten, re-

sultiert daraus ein Kompetenzdefizit (Blömeke 2007, 193). 

Eine Studie, die sich seit Jahren mit der detaillierte Erfassung und Messung von Lehrerkom-

petenz beschäftigt, ist die COACTIV-Studie. Dort wurde unter anderem festgestellt, dass die 

fachdidaktische Kompetenz Einfluss auf die Unterrichtsqualität sowie das Leistungspotential 

der Lernenden hat. Das fachdidaktische Wissen stellte sich außerdem für den Lernfortschritt 

der SchülerInnen als deutlich prädiktiver heraus als das Fachwissen (Baumert/Kunter 2011b, 

182). 

Hinsichtlich Lehrerausbildungsprogrammen scheint es, dass eine fachwissenschaftliche Aus-

bildung allein nicht ausreichend ist und eine Reduktion fachdidaktischer Lerngelegenheiten in 

der Ausbildung „negative Rückwirkungen auf die Entwicklung des fachdidaktischen Wissens 

und in der Konsequenz auf die erfolgreiche Unterrichtstätigkeit haben“. (Baumert/Kunter 

2011b, 182) Dementsprechend scheint die fachdidaktische Ausbildung zur Steigerung fachdi-

daktischer Kompetenzen beizutragen (Krauss/Baumert/Blum 2008). Dieser Zusammenhang, 

zwischen fachdidaktischen Lerngelegenheiten und den Leistungen bei fachdidaktischen Tests, 

konnte allerdings in der MT21-Studie (Blömeke et al. 2010) und in Studien von Seifried 

(Fritsch et al. 2015) nicht bestätigt werden. 

Bezüglich der Entwicklung der fachdidaktischen Facette „Formulierung und Beurteilung von 

Problemstellungen“ wurde an der Wirtschaftsuniversität Wien eine Querschnittsstudie durch-

geführt. Es hat sich gezeigt, dass StudentInnen nach Absolvierung des Schulpraktikums, so-

wohl bei der Entwicklung als auch bei der Beurteilung von Problemstellungen bessere Ergeb-

nisse erzielten als StudentInnen in der Mitte ihres Studiums, die wiederum besser abschnitten 

als StudentInnen nach Abschluss der Eingangsphase. Die Effektstärken deuten darauf hin, 

dass zusätzliche fachdidaktische Lerngelegenheiten bei der Weiterentwicklung der fachdidak-

tischen Fähigkeiten helfen (Fortmüller et al. 2014, 30f.). 

In einer anderen Studie zur professionellen Fehlerkompetenz in der Domäne Rechnungswesen 

konnte diese Entwicklung allerdings nicht beobachtet werden. Hier zeigten sich keine Leis-

tungsunterschiede zwischen Bachelorstudierenden, Masterstudierenden und Schulpraktikan-
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tInnen der Wirtschaftspädagogik, wobei alle drei Kohorten schwächer als berufserfahrene 

Lehrkräfte kaufmännischer Schulen abschnitten (Wuttke/Seifried 2013). 

Die Bedeutung des Professionswissens für die kognitive Aktivierungsqualität von Unterricht 

wurde ebenfalls in verschiedenen Studien belegt (z.B. Pauli et al. 2008; Voss et al. 2014). Das 

pädagogisch-psychologische Wissen von Referendaren und Referendarinnen des Unterrichts-

faches Mathematik an deutschen Gymnasien korrelierte allerdings nicht mit der kognitiven 

Aktivierungsqualität, wogegen es mit der effizienten Klassenführung zusammenhing (Voss et 

al. 2014). Vielmehr ist für die kognitive Aktivierung das fachdidaktische Wissen entschei-

dend (Baumert et al. 2010). 

2.3 Hypothesen 

Die angeführten theoretischen Ansätze und Modelle sowie die beschriebenen empirischen 

Befunde unterstreichen die Bedeutung der Erfassung fachdidaktischen Wissens beziehungs-

weise fachdidaktischer Kompetenz, um die Zusammenhänge zwischen Lehrerprofessionswis-

sen, Unterrichtsgestaltung und Schülerkompetenzen wissenschaftlich analysieren zu können. 

Für die Überprüfung der Forschungsfrage, inwieweit sich die Facetten des fachdidaktischen 

Wissens durch offene Items in einem Fragebogen erfassen lassen, sollen daher Items getestet 

bzw. analysiert werden, die das Wissen über das kognitive Aktivierungspotential von Lern-

aufgaben (W-KAP-LA), Wissen über Fehlvorstellungen der SchülerInnen sowie das Nach-

vollziehen von Gedankenschritten bei SchülerInnen abfragen. Die offenen Items werden dabei 

mit anderen geschlossenen fachdidaktischen Items abgeglichen, die (a) das Wissen über fach-

didaktische Modelle und didaktische Konzepte, (b) die Anzahl der Berufsjahre, (c) das Ein-

schätzen von Schwierigkeiten von Schulbuchaufgaben und (d) die Anzahl der Fort- und Wei-

terbildungen erfassen. Aufgrund der vorangegangen Überlegungen lassen sich folgende Hypo-

thesen formulieren, die im Weiteren überprüft werden sollen. Bei allen vier Hypothesen wird, 

aufgrund der beschriebenen Theorie und den empirischen Befunden, ein positiver Zusam-

menhang vermutet:  

H1: Es besteht ein Zusammenhang zwischen den offenen Antworten zu a) W-KAP-LA, b) 

Wissen über Fehlvorstellungen bei SchülerInnen und c) dem Nachvollziehen von Ge-

dankenschritten bei SchülerInnen. 

H2: Es besteht ein Zusammenhang zwischen den offenen Antworten zu W-KAP-LA und den 

geschlossen erfassten Kontrollvariablen (a) bis (d). 

H3: Es besteht ein Zusammenhang zwischen den offenen Antworten zum Wissen über Fehl-

vorstellungen bei SchülerInnen und den geschlossen erfassten Kontrollvariablen (a) bis 

(d). 

H4: Es besteht ein Zusammenhang zwischen den offenen Antworten zum Nachvollziehen 

von Gedankenschritten bei SchülerInnen und den geschlossen erfassten Kontrollvariab-

len (a) bis (d). 

181



 

© BERGMANN (2016) bwp@ Spezial 11: Rechnungswesen 8  

3 Forschungsdesign 

Im Folgenden werden die Eckdaten der empirischen Studie näher erläutert. Zunächst werden 

Untersuchungsdesign und -instrument beschrieben, danach wird näher auf die Datenaufberei-

tung und Analyseverfahren eingegangen. 

3.1 Untersuchungsdesign 

Die Querschnittsstudie wurde von Helm und Mayer (im Review) zwischen April und Mai 

2015 durchgeführt. Das Ziel war neben der Erfassung der fachdidaktischen Lehrerkompetenz 

von KommerzialistInnen in Österreich, die Erforschung des Einflusses des Lehrerprofessi-

onswissens auf die Unterrichtsqualität und Schülerleistungen im Fach Rechnungswesen. Nach 

einem Pretest des Onlinefragebogens wurden alle Rechnungswesenlehrkräfte ersucht an der 

Befragung teilzunehmen. Insgesamt wurden 624 Personen angeschrieben, von denen 89 (w = 

55) die Befragung durchführten, was einer Rücklaufquote von 14,5 % entspricht. Teil dieser 

89 Lehrpersonen sind 21 Lehrkräfte, deren SchülerInnen im Rahmen der LOTUS-Studie 

(Helm 2014) zum Rechnungswesenunterricht befragt und bzgl. ihrer Rechnungswesenfähig-

keiten getestet wurden. In diesem Beitrag liegt der Fokus allerdings darauf, zu prüfen, inwie-

weit der Onlinefragebogen überhaupt fachdidaktisches Wissen misst. 

3.2 Untersuchungsinstrument 

Zur Erhebung der Daten wurde ein standardisierter Beobachtungsbogen verwendet. Die An-

zahl der erhobenen Variablen ist mit zwölf Frageblöcken zum fachdidaktischen Wissen und 

weiteren Items zu Angaben über die Lehrkraft sehr umfangreich, daher sollen im Folgenden 

nur diejenigen Variablen beschrieben werden, die für diesen Beitrag beziehungsweise für das 

Testen der Hypothesen von Bedeutung sind. Zuerst werden die drei Items mit offenem Ant-

wortformat beschrieben, anschließend wird näher auf die Kontrollvariablen mit geschlosse-

nem Antwortformal eingegangen. 

3.2.1 Offene Items 

Ein Item beschäftigt sich mit dem Wissen über kognitives Aktivierungspotential von Lernauf-

gaben, das wie oben beschrieben als wichtiges Kriterium für die Gestaltung guten Unterrichts 

angesehen werden kann. Damit Aufgaben kognitiv aktivierend sind, müssen sie verschiedene 

Kriterien erfüllen. Entsprechend wurden die Lehrpersonen aufgefordert, stichwortartig anzu-

geben, ab wann ihrem Wissen und ihrer Erfahrung nach Lernaufgaben im Fach Rechnungs-

wesen SchülerInnen zum aktiven Mitdenken anregen (vgl. 3.3.1). 
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Abbildung 3: Offenes Item „Kognitive Aktivierung“ (Mayer 2015, 96) 

In einem anderen Fragenkomplex werden verschiedene Fehlvorstellungen von SchülerInnen 

erfasst. Die Lehrkräfte sollten sich dabei so ausführlich wie möglich Gedanken dazu machen, 

woher diese Denkfehler kommen könnten. Es waren drei Fehlvorstellungen zu bearbeiten. 

Allerdings hat sich bei der ersten (Skonto) sowie der dritten Fehlvorstellung (Umsatzsteuer) 

gezeigt, dass diese Items zu einfach waren und somit durch fast alle Lehrkräfte sehr gut be-

antwortet wurden, weshalb sich die Items für eine statistische Auswertung nicht eigneten. Die 

Daten zur Fehlvorstellungen „Rückstellungen“ konnten für statistische Analysen verwendet 

werden, da sie über eine ausreichend hohe Streuung verfügen. 

 

Abbildung 4: Offenes Item „Fehlvorstellungen“ über Rückstellungen (Mayer 2015, 93) 

Bei der fachdidaktischen Komponente, die sich mit den zentralen Lösungs- und Gedanken-

schritten befasst, mussten die Lehrkräfte die Denkweise ihrer SchülerInnen beim Lösen einer 

Buchungsaufgabe nachvollziehen. Dort wird eine Rechnung eines Lieferanten abzüglich zwei 

Prozent Skonto durch P.S.K.-Überweisung beglichen. 

 

Abbildung 5: Offenes Item „Zentrale Lösungs- und Gedankenschritte“ (Mayer 2015, 93) 

Hinsichtlich der offenen Items beschäftigt sich eine Fragestellung weiter mit der Einschät-

zung der Schwierigkeit von Schulbuchaufgaben, bei denen Geschäftsvorfälle gebucht werden 

sollen. Die Lehrpersonen sollten die Aufgabenschwierigkeit der vorgelegten Schulbuchaufga-

ben auf einer Skala von -5 (was einem sehr niedrigen Schwierigkeitsgrad entspricht) bis +5 

(was einem sehr hohen Schwierigkeitsgrad entspricht) einschätzen. Die Schätzwerte der Pro-
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banden werden wiederum durch Korrelationen mit den tatsächlichen Schwierigkeitsgraden, 

die bei den Schülertestungen (Helm 2014) ermittelt wurden, abgeglichen.  

 

Abbildung 6: Item zur Einschätzung der Aufgabenschwierigkeit (Mayer 2015, 53) 

3.2.2 Geschlossene Items 

Mit dem Konstrukt fachdidaktischer Konzepte wurde versucht zu ermitteln, welche Konzepte 

zur Vermittlung von Rechnungsweseninhalten im Einführungsunterricht den Lehrenden be-

kannt sind. Beispiele für solche Konzepte sind die Bilanzmethode, das Wirtschaftsinstrumen-

telle Rechnungswesen oder der pagatorische Ansatz. Den Lehrpersonen wurde eine Liste sol-

cher Konzepte vorgelegt, die von 1 bis 5 beurteilten mussten. Dabei steht der Wert 1 für 

„nicht bekannt“, während der Wert 5 für „wende ich an“ steht. Dazwischen konnte „schon 

mal gehört“, „gut darüber informiert“ und „schon ausprobiert“ angekreuzt werden. Darüber 

hinaus konnten weitere Konzepte angeführt werden. 

Das Konstrukt didaktischen Modellen wurde nach dem gleichen Prinzip erfasst. Es wurde ab-

gefragt, wie häufig diverse Modelle, wie beispielsweise das Berliner Modell von Heimann, 

Otto und Schulz, die didaktische Analyse von Klafki oder das didaktisches Sechseck von 

Meyer, zum Einsatz kommen (1 = „nie“, 5 = „immer“). Als Zusatzoption konnte auch 6 = 

„unbekannt“ gewählt werden; auch konnten sonstige Modelle ergänzt werden. 

Darüber hinaus wurden im Fragebogen noch Angaben zur Person gemacht. Dort geht es ne-

ben dem Geschlecht und dem Alter auch um die Berufserfahrung der ProbandInnen, die in 

sechs Kategorien eingeteilt ist: 1 = „keine“, 2 = „weniger als 2 Jahre“, 3 = „2 Jahre“, 4 = „3-5 

Jahre“ und 6 = „10 Jahre oder mehr“. 

Die letzte ermittelte fachdidaktische Komponente erfasst die Häufigkeit von fachdidaktischen 

Fort- und Weiterbildungen. „Nie“ bis „einmal im Jahr“ wurde mit dem Wert 1 beziffert, ab 

vier Weiterbildungen wird der Wert 3 verwendet. Nach Lipowsky (2006, 52) ist empirisch 

belegt, dass auf fachdidaktisches Wissen von Lehrkräften auch über den Besuch von Fortbil-

dungen geschlossen werden.  

3.3 Analyse 

Für die folgenden Analysen wurde aus den Antworten zu den oben geschilderten Fragekom-

plexen ein Datensatz in SPSS angelegt und ausgewertet. Dabei wurden die Daten aufbereitet 

(z.B. Skalenbildung) und geeignete Verfahren zur Untersuchung gewählt. 
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3.3.1 Datenaufbereitung 

Insgesamt wurden drei offene Items kodiert, um die jeweiligen Antworten statistisch verwert-

bar zu machen bzw. zu quantifizieren. Bezüglich der kognitiven Aktivierung von Aufgaben-

stellungen gibt es eine Vielzahl von Kriterien. In diesem Fall wurden Antworten nach den 

wissenschaftlich erarbeiteten Dimensionen von Maier et al. (2010, 85ff.) beurteilt: Wissens-

art, kognitiver Prozess, Wissenseinheiten, Offenheit, Lebensweltbezug, sprachlogische Kom-

plexität und Repräsentationsformen. Jede genannte Dimension wurde mit einem Punkt gewer-

tet, wobei sehr auffällig war, dass die Nennungen der einzelnen Kriterien höchst unterschied-

lich ausfielen. Während der Lebensweltbezug von fast allen Lehrkräften genannt wurde, wur-

de das Kriterium der Repräsentationsformen kaum genannt. 

Für die Fehlvorstellungen der SchülerInnen, die die Lehrkräfte erklären sollten, wurden die 

Antworten in die Kategorien falsch oder keine Antwort (1 Punkt), kurze, aber richtige Ant-

wort (2 Punkte) und eine detaillierte und richtig gegebene Antwort (3 Punkte) unterteilt. 

Die Kodierung der einzelnen Gedankenschritte erfolgte anhand eines Schemas, das Helm et 

al. (2015) auf Basis von Untersuchungen mit Studierenden der Wirtschaftspädagogik erarbei-

tet haben. Diese Studie führte zu zehn verschiedenen Skills, die für das Lösen von buchhalte-

rischen Aufgaben notwendig sind. Diese sind in Tabelle 1 näher beschrieben. Für die einzel-

nen Skills wurde jeweils ein Punkt vergeben, wodurch bis zu neun Punkte erreicht werden 

können. Die dritte Fähigkeit „Identifikation der Belegart“ fiel weg, da im Fragebogen kein 

Beleg enthalten war, beziehungsweise in der Aufgabenstellung explizit erwähnt wurde, dass 

es sich um eine Rechnung handelt. 

Tabelle 1: Set an Skills zur Bewältigung von Buchungsaufgaben (Helm et al. 2015, 216f.) 

Nr. Skills 

α1 Erfassen/Wahrnehmung der Situation 

α2 Begriffe erklären 

α3 Identifikation der Belegart 

α4 Identifikation vom Geschäftsfall betroffener Konten 

α5 Identifikation der vom Geschäftsfall betroffenen Seite des Kontos 

α6 Ableitung von Schlussfolgerungen 

α7 Berücksichtigung von Steuern 

α8 Berechnen zu erfassender Beträge/Aufteilung zwischen den Konten 

α9 Aufstellen des Buchungssatzes 

α10 Einschätzung der Auswirkungen des Buchungssatzes auf den Gewinn 

 

Für die beiden Variablen, fachdidaktische Konzepte und didaktische Modelle, wurden Skalen 

gebildet, um das Wissen über die einzelnen Modelle, beziehungsweise ihrer Anwendung, zu-

185



 

© BERGMANN (2016) bwp@ Spezial 11: Rechnungswesen 12  

sammenzufassen. Dabei zeigte für die Skala fachdidaktische Konzepte als auch für die Skala 

didaktische Modelle eine hohe interne Konsistenz (Cronbachs Alpha von α = .80/.76). Dem-

zufolge lassen sich in beiden Fällen die Variablen zu einer Skala zusammenfassen (Brosius 

2013, 826). Für die didaktischen Konzepte wurde der Wert 6 (= unbekannt) auf den Wert null 

geändert, um eine logische aufsteigende Reihenfolge bei der Verwendungshäufigkeit zu errei-

chen. 

3.3.2 Verfahren 

Zur Prüfung der in Abschnitt 2.3 angeführten Hypothesen wurden Zusammenhänge zwischen 

den einzelnen Variablen berechnet. Da entweder bei den einzelnen Variablen keine Normal-

verteilung oder Intervallskalierung vorlag, konnte keine Korrelation nach Pearson berechnet 

werden. Stattdessen wurde auf das Ermitteln von Rangkorrelationen (Spearman-Rho) zurück-

gegriffen (Brosius 2013, 525). Neben den Korrelationen werden im Folgenden Mittelwert und 

Standardabweichung angegeben. Die Ergebnisse sind signifikant, wenn die Irrtumswahr-

scheinlichkeit höchstens 5 % beträgt. Andernfalls muss die Hypothese verworfen werden 

(Bortz/Schuster 2010, 104).  

4 Ergebnisse 

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der Hypothesenprüfung vorgestellt. Zuerst wer-

den die Korrelationen der offenen Items untereinander errechnet, danach werden die einzel-

nen offenen Items mit den geschlossenen Items in Beziehung gesetzt. 

4.1 Zusammenhänge offener Items 

Tabelle 2 zeigt, dass die Zusammenhänge aller drei offener Items untereinander statistisch 

signifikant sind. Zwischen W-KAP-LA und den beiden anderen Variablen zeigt sich ein mitt-

lerer Zusammenhang (mit (2) r = .45; mit (3) r = .40), während der Zusammenhang zwischen 

der Variable Gedankenschritte und der Variable Fehlvorstellungen lediglich schwach ausge-

prägt ist (r = .31) (Brosius 2013, 523). Die Hypothese, dass zwischen den offenen Items einen 

Zusammenhang besteht, kann demnach bestätigt werden.  
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Tabelle 1: Zusammenhänge zwischen offenen und geschlossenen Items 

 
 

M (SD) 1 2 3 4 5 6 7 

(1) W-KAP-LA  2.76 1.42               

(2) Fehlvorstellungen 1.84 0.74 .45
**

             

(3) Gedankenschritte 3.18 1.45 .40
**

 .31
**

           

(4) didaktische Modelle 1.19 0.81 -.04 -.03 -.20         

(5) fachdidaktische Konzepte 2.07 0.98  .06 -.04 -.05 .37
**

       

(6) Berufsjahre 3.48 1.31 -.09 -.08 -.11  .20¹  .25
*
     

(7) Schwierigkeit Aufgaben 0.68 0.37  .13 -.00  .17 .07 .07 .30
**

   

(8) Fort-/ Weiterbildungen 1.63 0.66 -.08 -.08 -.08  .25* .30
**

 .11 -.06 

Anmerkungen. Skala (1): 1 = kein Punkt; 8 = alle Punkte 
 Skala (2): 1 = falsch; 8 = richtig und ausführlich 
 Skala (3): 0 = kein Punkt; 9 = alle Gedankenschritte 
 Skala (4): 0 = unbekannt; 5 = immer 
 Skala (5): 1 = nicht bekannt; 5 = wende ich an 
 Skala (6): 1 = keine; 6 = 10 Jahre oder mehr 
 Skala (7): -1 = perfekte negative Korrelation; 1 = perfekte positive Korrelation 
 Skala (8): 1 = nie bis einmal im Jahr; 3 = viermal oder öfters 
 Spearman Rangkorrelationen, da keine Normalverteilung gegeben. 
 ** Die Korrelation ist auf dem Niveau von p < .01 (2-seitig) signifikant. 

* Die Korrelation ist auf dem Niveau von p < .05 (2-seitig) signifikant. 
 ¹Die Korrelation ist auf dem Niveau von p < .05 (1-seitig) signifikant. 

 

4.2 Zusammenhänge zwischen der Variable W-KAP-LA und den geschlossen formu-

lierten Items 

In Tabelle 2 lassen sich aufgrund der ausgewiesenen Korrelationskoeffizienten zwischen der 

Variable Wissen über das kognitive Aktivierungspotential von Lernaufgaben (W-KAP-LA) 

und den geschlossenen Items keine oder nur sehr schwache Zusammenhänge erkennen. Zu-

dem sind alle Ergebnisse statistisch nicht signifikant. Zwischen den einzelnen geschlossenen 

Items zeigen sich wiederum zumindest teilweise schwache und signifikante Korrelationen. 

Das Wissen über didaktische Modelle korreliert (a) mit r = .37 mit dem Wissen über fachdi-

daktische Konzepte, (b) mit r = .20 mit den Berufsjahren und (c) mit r = .25 mit der Häufig-

keit von fachdidaktischen Fort- und Weiterbildungen. Das Wissen über fachdidaktische Mo-

delle korreliert mit den Berufsjahren (r = .25) sowie den Fort- und Weiterbildungen (r = .30). 

Die Berufserfahrung hängt außerdem positiv mit der Einschätzung der Schwierigkeiten von 

Aufgaben zusammen (r = .30). Die restlichen Zusammenhänge sind sehr schwach oder korre-

lieren nicht und sind allesamt statistisch nicht signifikant (Brosius 2013, 523). Fasst man die-

se Befunde zusammen, so muss die Hypothese 2, dass das mit offenen Items erfasste Lehrer-

wissen über das kognitive Aktivierungspotential von Lernaufgaben mit den geschlossen erho-

benen Aspekten des Professionswissens korreliert verworfen werden. 
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4.3 Zusammenhänge zwischen der Variable Fehlvorstellungen und den geschlossen 

formulierten Items 

Die Zusammenhänge zwischen den Fehlvorstellungen und den geschlossenen Items sind ähn-

lich wie bei den zuvor beschriebenen Ergebnissen zum Lehrerwissen über das kognitive Akti-

vierungspotential von Lernaufgaben. Keine der Korrelationen weist einen Zusammenhang auf 

und die Werte sind allesamt nicht signifikant (Brosius 2013, 523). Die Hypothese 3 kann 

demzufolge ebenfalls nicht beibehalten werden. 

4.4 Zusammenhänge zwischen der Variable Gedankenschritte und den geschlossen 

formulierten Items 

Bei der letzten Hypothesenprüfung 4 ist ein sehr schwacher negativer Zusammenhang zwi-

schen dem Wissen über die nötigen Skills beim Lösen von Buchungsaufgaben und (a) den 

didaktischen Modellen (r = -.20) und (b) der Einschätzung der Schwierigkeit von Aufgaben (r 

= .17). Allerdings zeigen sich die Ergebnisse statistisch nicht signifikant, da der Stichproben-

umfang zu niedrig ist. Bei den restlichen Prüfungen können zwischen dem Wissen über Fehl-

vorstellungen von SchülerInnen mit den geschlossenen Items keine Zusammenhänge festge-

stellt werden (Brosius 2013, 525). Deshalb kann auch die Hypothese 4 nicht bestätigt werden. 

5 Diskussion 

Im abschließenden Kapitel werden die zentralen Befunde zusammengefasst und diskutiert, 

welche Gründe die vorliegenden eher unerwarteten Ergebnisse verursacht haben könnten. Ab-

schließend wird auf die Limitationen der Studie hingewiesen und auf bestehende Forschungs-

desiderate eingegangen. 

5.1 Interpretation 

Bei der Prüfung der Hypothesen hat sich gezeigt, dass zwar jeweils unter den offenen und un-

ter den geschlossenen Items schwache bis mittlere signifikante Zusammenhänge bestehen, 

allerdings die offenen Items nicht mit den geschlossenen Items korrelieren. Somit konnte ent-

gegen den Erwartungen lediglich die Hypothese 1 bestätigt werden, während alle anderen drei 

Hypothesen verworfen werden mussten. Demzufolge konnten mit den offenen Items zwar 

zentrale theoretische Facetten von fachdidaktischem Wissen erfasst werden, jedoch konnten 

vermutete Zusammenhänge mit anderen fachdidaktikbezogenen Außenkriterien, die mittels 

geschlossener Items erhoben wurden, nicht bestätigt werden. 

Prinzipiell lassen die positiven schwachen bis mittleren Zusammenhänge den Schluss zu, dass 

in diesem standardisierten Fragebogen fachdidaktische Wissensfacetten abgefragt werden und 

somit das entsprechende Wissen der Lehrkräfte im Bereich Rechnungswesen erfasst wird. Be-

trachtet man die anfangs aufgeworfene Forschungsfrage, ist diese anhand der Erkenntnisse, 

die diesem Beitrag gewonnen wurden, zumindest teilweise mit ja zu beantworten. Allerdings 

bleibt offen, weshalb die offenen und geschlossenen Fragestellungen keinerlei Zusammen-

hänge aufweisen. 
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Es lassen sich verschiedene Ursachen vermuten. Es ist äußerst komplex und aufwendig ein 

wirklich gutes, aussagekräftiges Testinstrument zu konstruieren (z.B. Blömeke 2007; Mind-

nich/Berger/Fritsch 2013). Projekte, die (fachdidaktische) Lehrerkompetenzen oder Wissen zu 

messen versuchen, sind häufig über eine längere Zeit angelegt und verfügen über größere per-

sonelle Ressourcen und dementsprechend über ein außerordentliches breites Maß an Kompe-

tenz, um ausgereifte Testinstrumente zu erstellen. 

5.2 Limitationen  

Die Art und Weise, wie die offenen Fragen von den Lehrkräften beantwortet wurden, lässt 

vermuten, dass einige Lehrkräfte eher unmotiviert waren, für sie der Fragebogen zu lang war 

oder sie teilweise die Frage nicht richtig verstanden haben.  

Der Fragebogen wurde lediglich bei österreichischen KommerzialistInnen eingesetzt. Die 

Übertragbarkeit der Forschungsergebnisse auf beispielsweise Deutschland ist in Frage zu stel-

len, da es insbesondere bei der fachdidaktischen Ausbildung der Lehrkräfte an der Universität 

erhebliche Unterschiede gibt. So zeigten deutsche WirtschaftspädagogikstudentInnen bei 

fachdidaktischen Wissenstests signifikant schwächere Leistungen als ihre österreichischen 

KollegInnen (Fritsch et al. 2015). 

Einige offene Items zu Fehlvorstellungen erwiesen sich als ungeeignet für die statistische 

Auswertung. Die Fragebogenitems waren teilweise zu einfach. Dadurch gingen womöglich 

inhaltliche Aspekte im Rahmen der Erfassung des Professionswissens verloren, sodass bzgl. 

der inhaltlichen Validität des Fragebogens Weiterentwicklungen des Instruments anzudenken 

sind.  

Letztlich wurden für die Kodierung der offenen Items zwar Schemata verwendet, die auf 

Theorie bzw. Literatur basierten, allerdings wäre, um die kodierten Daten zu validieren, eine 

Mehrfachkodierung der Lehrerantworten durch mehrere RaterInnen sowie die Berechnung der 

Interrater-Reliabilität wünschenswert gewesen.  

5.3 Forschungsausblick 

Zukünftig sollten weitere Studien, eventuell Längsschnittstudien, zu fachdidaktischen Profes-

sionswissen, vor allem im Bereich Rechnungswesen durchgeführt werden, um zu sehen, ob 

sich die hier vorgetragenen Ergebnisse replizieren lassen. Daran anknüpfend sollte die Studie 

auf andere Länder ausgeweitet werden, damit eine internationale Vergleichbarkeit bezie-

hungsweise Übertragbarkeit der Ergebnisse gegeben ist. Wie unterschiedlich Befunde je Land 

sein können, hat sich unter anderem bei dem Projekt KoMeWP (Modellierung und Erfassung 

fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Kompetenzen im wirtschaftspädagogischen Stu-

dium) innerhalb des Rahmenprogramms von KoKoHs (Kompetenzmodellierung und Kompe-

tenzerfassung im Hochschulsektor) gezeigt (Fritsch et al. 2015). Hinsichtlich der Vergleich-

barkeit der Ergebnisse ist vor allem auch eine Förderung von wirtschaftspädagogischen Pro-

jekten wünschenswert, die sich mit den fachdidaktischen Facetten beschäftigen, da bisherige 

Studien größtenteils auf die Fachdidaktik der Mathematik ausgelegt sind. 
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Im vorliegenden Fragebogen wird lediglich fachdidaktisches Wissen erfasst. Ziel sollte es 

aber sein, professionelle Handlungskompetenz von Lehrkräften zu messen, für die das fachdi-

daktische Wissen lediglich einen Teilbereich darstellt. Für eine Kompetenzmessung ist aller-

dings ein deutlich komplexeres Studien- und Fragebogendesign notwendig, das viel Zeit in 

Anspruch nimmt und fachliche Kompetenz in verschiedenen Bereichen voraussetzt. Um aus-

reichend Kompetenz sicherzustellen, empfiehlt Blömeke (2007, 193) das Zusammenwirken 

verschiedener Expertengruppen (z.B. Psychologen, Fachdidaktiker etc.).  

Schließlich sollte die Art der Erhebung überdacht werden. Neben der hier angewandten 

schriftlichen Lehrerbefragung mit offenen und geschlossenen Items können beispielsweise 

Videoaufzeichnungen der Schulstunden, Befragungen der SchülerInnen oder Interviews ver-

wendet werden, bei denen genauer auf die Antworten der Lehrkräfte eingegangen werden 

kann. Dies setzt allerdings auch einen erheblichen zeitlichen Mehraufwand voraus sowie die 

Teilnahmebereitschaft der Lehrkräfte.  
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