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1 Einleitung

Mit Foucault konnten bisher gingige Ansédtze der Schul- und Unterrichtsfor-
schung zur Bedeutung der Lehrperson fiir die Gestaltung des Unterrichts und der
erreichten Unterrichtsqualitit als Reproduktion bestehender Machtverhiltnisse
angesehen werden, da die Deutungshoheit iiber die Person in der Regel als in
dieser selbst angelegt aufgefasst wird (vgl. Sternfeld 2010). Zwar sind Macht-
verhiltnisse keineswegs Thema dieser Arbeit, doch fiihrt offenbar genau diese
immer noch bestehende Zuschreibung der Deutungshoheit zu dem stets gleichen
Ansatz innerhalb der Forschung: die im Selbstbericht erhobene Lehrerperson-
lichkeit mit der — hier ist die Schul- und Unterrichtsforschung hinsichtlich des
Einbezugs unterschiedlicher Perspektiven bereits weitaus fortschrittlicher — mitt-
lerweile meist aus Schiilerperspektive erhobenen Unterrichtsqualitidt! zu ver-
kniipfen. Allerdings bleibt dabei in weiten Teilen unberiicksichtigt, dass die Leh-
rerin oder der Lehrer immer in einem Verhéltnis zu ihren/seinen Schiilerinnen
und Schiilern steht, dem ein Wechselspiel der Wahrnehmungen zugrunde liegt.
So, wie die Lehrkraft ihre Schiilerinnen und Schiiler in einem anderen Licht sieht
als diese sich selbst, sehen logisch stringent auch die Schiilerinnen und Schiiler
ihre Lehrerinnen und Lehrer anders, als sich diese selbst begreifen. Daraus leitet
sich ab, was bereits Clausen (2002) mit seiner Forschung in Bezug auf die Un-
terrichtsqualitit herausgestellt hat: dass Wahrnehmung innerhalb des Unterrichts
perspektivenspezifisch stattfindet, ohne der einen oder der anderen Perspektive
dadurch Giiltigkeit ab-, jedoch auch ohne eine Deutungshoheit zuzuschreiben.
Diese Perspektivenspezifitit betrifft allerdings ebenso wie ihren Unterricht auch
die Personlichkeit von Lehrerinnen und Lehrern, wodurch es angebracht scheint,
diese beiden Konstrukte auch entsprechend aus Schiilersicht zu erheben und in-
nerhalb dieser Perspektive in Zusammenhang zu bringen, sofern man eine Be-
deutsamkeit der Lehrerpersonlichkeit fiir die Unterrichtsqualitit vermutet. Bis-
lang hat das in der Schul- und Unterrichtsforschung jedoch nicht iiberzeugend
stattgefunden. Ein moglicher Grund dafiir mag in der schier uniibersichtlichen

Dass die Schiilerinnen und Schiiler in der Lage sind, den Unterricht, an dem sie teilnehmen,
auch valide einzuschétzen, ist eine noch eher junge Erkenntnis, die sich jedoch schnell
durchsetzen konnte; v.a. nachdem gezeigt werden konnte, dass solche Einschédtzungen
durchaus relevante Hinweise fiir deren Lernleistungen geben konnen (vgl. Gruehn 2000).
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Vielfalt an Ansidtzen, Informationen und Forschungen zu den Konstrukten lie-
gen, die die gute Lehrperson als Synthese von Personlichkeit und Unterrichts-
qualitit abbilden: Die Eingaben ,,Personlichkeit” und ,,personality* ergeben zu-
sammengenommen fast 2000 Suchergebnisse beim psychologischen Suchportal
Psychspider (Stand 05.04.2017), die eher umgangssprachliche, personlichkeits-
bezogene Eingabe ,,Ich bin ein Mensch, der...“ bei Google sogar rund 50 Milli-
onen (Stand 05.04.2017). Hinzu kommen die 13.000 Suchergebnisse, die unter
dem Begriff ,,Unterrichtsqualitit® in der Suchdatenbank Fachportal Pddagogik
(Stand 05.04.2017) erscheinen. Dieser Befund fordert eine strikte Filterung der
fiir den Zweck notwendigen Informationen, was ebenso innerhalb der vorliegen-
den Arbeit erfolgt.

Ein kurzer Uberblick iiber die Konstrukte soll nun in das Anliegen und die Fra-
gen, die dieser Arbeit zugrunde liegen, einleiten. Danach folgt eine Erlduterung
der grundsitzlichen Ausrichtung dieser Arbeit (in Kap. 1.1) und erst anschlie-
Bend wird der weitere Aufbau der Arbeit vorgestellt (Kap. 1.2).
Unterrichtsqualitét ldsst sich kurz und knapp zunichst als multidimensionales
Konstrukt begreifen, das sich jeweils entlang verschiedener Paradigmen defi-
niert. Diese Paradigmen rahmen das Verstiandnis von Unterrichtsqualitit sowohl
inhaltlich als auch normativ — sogenannter gufer Unterricht ist dann immer das,
was entsprechend des jeweiligen Paradigmas als Resultat sichtbar wird. In der
Regel bestehen Sinn und Zweck guten Unterrichts darin, eine entsprechend der
gesetzten Norm nachweisbare Wirkung bei den Schiilerinnen und Schiilern zu
erzielen. Demnach ist das theoretische Konstrukt der Unterrichtsqualitit eng an
seine empirische Erfassung gekniipft: beide entwickeln sich in wechselwirksa-
mer Weise parallel.

Die Lehrerpersonlichkeit stellt dariiber hinaus die Synthese des Lehrers oder der
Lehrerin als Person und dessen resp. deren Unterrichtsqualitdt dar. Die Bedeu-
tung der Lehrpersonen — derer sich dieselben laut einer Studie des Allensbach-
Instituts (2012) wenig bewusst sind — kommt in etablierten Modellen zur Unter-
richtsqualitit stets zum Tragen, in der Regel jedoch ohne néher definiert zu wer-
den. So veranschaulichen bspw. Helmkes Makromodell der Bedingungsfaktoren
schulischer Leistungen (2014, S. 28) sowie seine diversen Angebot-Nutzungs-
Modelle (2004, 2007, 2009, 2014) zwar die Bedeutsamkeit der Lehrerperson-
lichkeit bzw. (scheinbar wahllos) ausgesuchter Personlichkeitseigenschaften
bzw. -merkmale. Jegliche differenzierte, theoretisch fundierte Auseinanderset-
zung mit dem Konstrukt Personlichkeit bleibt jedoch unberiicksichtigt. Ebenso
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stellt Hattie in seiner Studie (2013) zwar fest, dass letztlich die Lehrkraft es ist,
die die Unterrichtsgestaltung bestimmt und daher ausschlaggebend fiir gelunge-
nen Unterricht ist: So gelten thm zufolge die Lehrerinnen und Lehrer als ent-
scheidende Faktoren fiir guten Unterricht resp. Lernerfolg seitens der Schiilerin-
nen und Schiiler im Sinne messbarer kognitiver Fachleistungen. Da zudem au-
Bere Faktoren wie Schul- und Unterrichtsstrukturen in seinem metaanalytischem
Ranking relativ weit unten in threr Wirkkraft auf Schiilerleistungen stehen,
schlief3t er, dass Unterschiede in der Qualitit nicht auf Schulebene, sondern auf
Ebene der einzelnen Klassen resp. der einzelnen Lehrkréfte und deren Person zu
finden sind?. Doch auch bei Hattie fehlt jegliche Ausdifferenzierung, was nun
deren Personlichkeit genau sein soll — abgesehen von der Forderung, dass die
Lehrpersonen die Schiilerperspektive einnehmen sollen, indem sie sich selbst
permanent reflektieren und zudem Schiilerfeedbacks/-statements einholen (vgl.
Hattie 2013). Obwohl die oft zitierten Studien keine entsprechenden oder ein-
deutigen Riickschliisse diesbeziiglich zulassen, werden derartige AuBerungen
(u.a. auch von Kunter (2013), die sich jedoch explizit auf den personalen Aspekt
des Enthusiasmus* bezieht, der in einer enger gefassten und systematischen Kon-
struktion von Personlichkeit jedoch nicht als Personlichkeitsmerkmal gilt) zur
theoretischen Grundlage bzw. als Nachweise fiir Zusammenhinge von Lehrer-
personlichkeit und Unterrichtsqualitit herangezogen. Es lesen sich nicht selten
Schlussfolgerungen dhnlich dieser:

., Leachers have a crucial impact on students' achievement (Hattie, 2009). [...]
Individual characteristics, such as [...] personality, have been assumed to
have both direct and indirect effects on teacher quality and success (Kennedy
et al., 2008; Kunter et al., 2013) in terms of students' learning (Hattie, 2009,
2012).” (Henoch/Klusmann/Liidtke/Trautwein 2015, S. 46/53)

In der Auseinandersetzung mit dem Thema Lehrerpersonlichkeit findet sich le-
diglich bei Mayr (2003, 2014 mit Neuweg 2006, 2018) eine klare Vorstellung:
Hier steht die Selbsteinschitzung der Personlichkeit von (angehenden) Lehrkraf-
ten im Vordergrund — allerdings nicht in direktem Zusammenhang mit der Un-
terrichtsqualitit, sondern unter dem eher gesundheitlich-6konomischen Aspekt

2 Wohingegen Klieme (2013) die Befunde als Beleg fiir die Bedeutung von Klassenfiih-

rungskompetenzen im Sinne der Strukturiertheit des Unterrichts und im weiteren Sinne
als Beleg fiir die Bedeutung von Prozessmerkmalen des Unterrichts interpretiert.
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der Berufsbelastungstauglichkeit sowie dem Studienerfolg. Es gilt dabei die ei-
gene Eignung und Motivation fiir den Lehrerberuf selbst zu erkunden. Ein popu-
lares Instrument hierfiir ist etwa der CCT (Career Counselling for Teachers), ein
von Johannes Mayr in Osterreich entwickeltes Online-Verfahren (vgl. dazu Mayr
2009), welches auflerdem in Nordrhein-Westfalen und Baden-Wiirttemberg als
Selbsterkundungsverfahren eingesetzt wird. Dieses Instrument beschiftigt sich
mit sogenannten Personlichkeitskonstrukten wie Extrovertiertheit und Introver-
tiertheit, die als nicht oder kaum veridnderbar gelten. Hiermit ist die Schwierig-
keit verbunden, dass eine Riickmeldung auf Personlichkeitskonstrukte durch ei-
nen Test kaum Entwicklungspotenzial bietet, denn stabile Aspekte der Person-
lichkeit entwickeln sich nur geringfiigig in die eine oder andere Richtung. An-
dere, nicht an stabilen Personlichkeitskonstrukten orientierte Verfahren, die sich
eher an verdnderbaren Verhaltensmustern orientieren wie z. B. AVEM (Arbeits-
bezogene Verhaltens- und Erlebensmuster (siche Schaarschmidt/Fischer 2008)),
konzentrieren sich auf das Erleben und die Verarbeitung von Belastungen.

So wurde Personlichkeit lange als eine unantastbare Grofle angesehen, als ma-
nifester wie auch intimer Bereich. Allerdings stellt Personlichkeit ebenso eine
daufere Grofle (nicht zu verwechseln mit einer vermeintlich objektiven) dar: als
die in der duBBeren Welt in Erscheinung tretenden Anteile des Subjekts oder einer
Person an sich. Innen- und AuBBenwelt fungieren dabei als Dimensionen eines
fluiden Wechselspiels.

Vor allem Clausen (2002) hat mit seiner Untersuchung zur Perspektivenabhan-
gigkeit von Wahrnehmungen der Unterrichtsqualitat die Giiltigkeit postmoder-
ner Ideen (wie Multiperspektivitit, Diversitét, gleiche Gtiltigkeit unterschiedli-
cher Realitdten nebeneinander) fiir die Schul- bzw. Unterrichtsforschung empi-
risch belegt. Mit Clausen gelten verschiedene Perspektiven als perspektivenab-
hiangig valide, wonach es nicht zweckméBig erscheint, Lehrer- und Schiilervari-
ablen/-wahrnehmungen zusammenzubringen. Allerdings liegen keine systemati-
schen, der Vergleichbarkeit dienlichen Untersuchungen zum Zusammenhang
von Lehrerpersonlichkeit und Unterrichtsqualitidt aus Schiilersicht vor. Es gilt
nun also, bestehende Forschungsbefunde dem aktuellen Stand der Perspektiven-
spezifitdt anzupassen und entsprechend zu aktualisieren.

Fiir das Konstrukt der Lehrerpersonlichkeit liegt diesbeziiglich insgesamt ein so-
genannter doppelter Forschungsstand vor. Das bedeutet, dass die theoretischen
Befunde anders als die empirischen Befunde gelagert sind. Wéahrend in der The-
orie Personlichkeit vornehmlich entlang postmoderner Perspektiven gedacht
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wird, basiert die empirische Forschung zur Lehrerpersonlichkeit in weiten Teilen
auf Perspektiven moderner Theorien neuhumanistischer Pragung (vgl. Bohnsack
2004). Konkret zeigt sich dieser Umstand darin, dass neuere Subjekttheorien ge-
dankliche Konstrukte von Personlichkeit mehrdimensional als komplex-wech-
selwirksame Modelle® innerhalb sozialer Interaktionen einordnen (siehe hierzu
bspw. Meyer-Drawe 2000, Fromme 1997), was der in der empirischen Schul-
und Unterrichtsforschung gingigen, eindimensionalen Methode der Selbstbefra-
gung zur Erfassung der Lehrerpersonlichkeit gegeniibersteht.

Diese Diskrepanz innerhalb der Forschung zur Lehrerpersonlichkeit zieht sich
bis heute nahezu nahtlos durch die Schul- und Unterrichtsforschung. Wéhrend
es innerhalb der Schulforschung allerdings neue Anséitze gibt, die die Mehrdi-
mensionalitdt von Untersuchungsgegenstinden wie der Unterrichtsqualitét ab-
hingig von der jeweiligen Wahrnehmungsperspektive belegen (siche bspw.
Clausen 2002, Gruehn 2000), scheint diese Erkenntnis fiir die Wahrnehmung der
Lehrerpersonlichkeit nicht zu gelten, sondern diese wird empirisch weiterhin be-
handelt, als sei sie eine identische Einheit innerer und dullerer Aspekte, die mit-
tels reflektierender Selbstbefragung als ein Ding an sich erfasst werden konnte,
das in keinem Gegensatz zu den Schiillerwahrnehmungen steht.

1.1 Perspektivitat und Wahrnehmung

,Das Ausmal} der subjektiven Identifikation eines Individuums mit einer
sozialen Gruppe oder Institution beeinflusst seine Urteile, Meinungen, Ent-
scheidungen und auch schlussendlich seine Handlungen. Diese These, dass
Identititen aufgrund eines Darstellungsbediirfnisses motivational auf das
Verhalten wirken, bildet auch eine Grundannahme des strukturellen symbo-
lischen Interaktionismus. Er stellt die These auf, dass man nicht nur Erwar-
tungen das Verhalten anderer Personen betreffend hegt, sondern dass man
auch sich selbst klassifiziert, was zu verinnerlichten Erwartungen an das ei-
gene Handeln fiihrt. [...] Nun verfiigt aber jeder Mensch liber mehrere so-
ziale Identitdten (Familie, Beruf, Freundeskreis, Gemeinde, Staat, etc.).
(Haller/Miiller 2006, S. 16)

3 Innerhalb der Sprachspieltheorie beziehen sich diese bspw. auf das Konzept des Aus-

drucks (siehe vertiefend hierzu Schifer 2005) und das Konzept der narrativen Identitét
(siehe vertiefend hierzu Pactow 2004).
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Diesem Zitat folgend formulieren Back und Vazire (2012) die Ubereinstimmung
des Selbstbildes einer Person mit der realen Personlichkeit als eine naive Defini-
tion von Selbsterkenntnis. Praziser liefle sich demgegeniiber Selbsterkenntnis als
akkurate explizite Selbstwahrnehmung bzgl. der eigenen Gedanken, Gefiihle und
Handlungen und ein Bewusstsein fiir die Interpretationen dieser durch andere,
also als Ubereinstimmung des Selbstbildes mit Verhaltensbeobachtungen und
Reputationen, ausmachen. In einem derartigen Prozessmodell der Personlich-
keitsselbsterkenntnis (also wie Personlichkeit im sozialen Kontext sowohl aus-
gedriickt als auch wahrgenommen wird) sind oder waren Verdnderungen des
Selbstbildes demnach durch die Integration der Reputationen anderer in dieses
Selbstbild moglich, aber:

,People are very resistant to changing their self-concept even when facing
relatively clear-cut information and contradictory information. [...] Not
only did people resist changing their perceptions of their own personality,
they also failed to change their perceptions of how they come across to oth-
ers and how they behave.“ (Back/Vazire 2012, S. 148)*

Es besteht also eine gewisse Konsistenz des Selbstbildes aufgrund von resistenz-
bildenden, psychologischen Prozessen wie Selbstiiberschitzung (sichtbar anhand
selbstdienlicher Bias®) oder Selbstbestitigung (fundamentales Bediirfnis nach Be-
statigung des bestehenden Selbstbildes). Resistenzen gegen Fremdeinschitzungen
basieren vor allem auf einem stabilen Selbstkonzept, dessen hochste Auspriagung
bei gesunden Erwachsenen zu finden ist (Srivastava 2012). Andererseits entspricht
die Intention, etwas (non-verbal) auszudriicken, nicht immer dem, was tatséchlich
ausgedriickt wird, d.h. es gibt Beschriinkungen bei der Ubersetzung von Intentio-
nen in den entsprechenden Ausdruck: (non-verbale) Verhaltensweisen im Sinne
von (weitgehend) spontanen, nicht regulierten AuBerungen innerer Vorginge®
fungieren dabei als Bias von intendiertem Verhalten (De Paulo 1992).

4 Diese Feststellung bezieht sich auf eine Studie von Hofmann/Gschwendner/Schmitt (2009).

Bias sind Variablen oder Faktoren, die das Antwortverhalten beeinflussen und so zu ver-
zerrten Ergebnissen oder Interpretationen fiithren konnen. Bias wird aus dem Englischen
dementsprechend auch mit dem Begriff Verzerrung tibersetzt (Wirtz 2014).

®  Im Sinne der Theorien von bspw. Allport (1961) oder Goldstein (2010), die im Gegensatz
zu ethologischen und behavioristischen Perspektiven stehen.
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Hinzu kommen die eigenen blinden Flecken im Selbstbild, d.h. explizites und im-
plizites Selbstbild stechen als nichtidentisch heraus (vgl. Back/Vazire 2012). Die-
ser Ansatz stellt eine Ubertragung der Theorie des expliziten und impliziten Wis-
sens auf das Selbst dar. Demzufolge bildet das explizite Selbst den Anteil der Per-
son, der sich bewusst und reflektiert auszudriicken vermag, wéihrend das implizite
Selbst unbewusst und unreflektiert in Erscheinung tritt und somit die blinden Fle-
cken im Selbstbild verursacht (vgl. Polanyi 1985, zur vertieften Auseinanderset-
zung siche Nonaka/Takeuchi 1997). Viele Befindlichkeiten und Verhaltensweisen
laufen automatisiert ab und sind fiir unser Bewusstsein nicht direkt erfassbar. Das
Bewusstsein scheitert zudem héufig an der Integration von impliziten Aspekten
der Personlichkeit. D.h. unterbewusste, vor allem nonverbale Verhaltensweisen
stehen auBerhalb der expliziten, bewussten Wahrnehmung und finden schwerlich
den Weg ins Bewusstsein. Sie sind zwar generell, aber nur teilweise regulierbar
(De Paulo 1992). Das Selbstbild kann durch Konfrontation mit Fremdeinschit-
zungen also bedingt modifiziert werden (Srivastava 2012):

,»As a case in point, people seem to be not very willing to integrate [...] self-
perceptions of their nonverbal behavior (most of which is impulsively) into
their explicit self-concept.” (Back/Vazire 2012, S.143)’

Blinde Flecken hinsichtlich nonverbaler Verhaltensweisen des Unterbewusst-
seins bleiben allerdings trotz einschldgiger Hinweise auf sie bestehen; lediglich
die reflektierten, kontrollierten Anteile des sichtbaren Verhaltens werden vom
expliziten Selbstkonzept erfasst. Es zeigen sich also introspektive Grenzen: Das
Bewusstsein verfligt immer nur iliber einen eingeschrinkten Zugriff auf be-
stimmte Aspekte des Selbst, die das alltiglich an den Tag gelegte Verhalten be-
einflussen (Back/Vazire 2012).

Selbsteinschatzungen haben zwar den Vorteil der Zuganglichkeit zum Wissen
iiber die inneren Vorgédnge. Daher werden sie vornehmlich zum Erheben und
Messen von Personlichkeitsmerkmalen in der Forschung gewdhlt, obgleich die
Verzerrungsgefahr durch introspektive Begrenzungen, Selbstverstiarkung/-auf-
wertung sowie sozial erwiinschtes Antwortverhalten bei dieser Perspektive hoch
ist. Wahrend bei anderen die Verzerrung des Selbstbildes erkennbar ist und
Selbsteinschitzungen skeptisch betrachtet werden, schlieBBen sich in der Regel

7 Nachgewiesen wurde dieser Befund in einer Studie von Hofmann/Gschwendner/Schmitt

(2009).
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die meisten Menschen selbst von dieser Erkenntnis aus. Die Verkniipfungen zwi-
schen expliziten Selbstbildern und impliziten Personlichkeitsmerkmalen, Ver-
haltensweisen und Reputationen unterliegen dhnlichen Bias: So stellen bspw.
Selbstaufwertungsprozesse, Konsistenzprozesse (Eigenschaften und Reputatio-
nen werden als kohérente, d.h. zeit- und situationsiibergreifende Einheit wahrge-
nommen), Vergleichseffekte (eigene Merkmale werden mit denen anderer ver-
glichen) Biasfaktoren® dar. Zur Steigerung der Ubereinstimmung von implizitem
und explizitem Selbstbild rdt Funder:

,» I ravel. Meet the kind of people you do not ordinary meet. Most important,
be sure to seek feedback.” (Funder 1999, S. 205)

Dennoch sind Selbsteinschiatzungen auch nicht bloB Illusionen des Selbst, son-
dern tauchen durchaus unterschiedlich dhnlich auch in Beobachtungsberichten
auf. An dieser Stelle soll jedoch herausgestellt werden, dass das Selbstbild nicht
derart klar, iiberlegen und unverfélscht ist wie oftmals und vor allem von uns
jeweils selbst angenommen wird, woraus folgt, dass das Selbstbild keinesfalls
die wirkliche Personlichkeit darstellt (Back/Vazire 2012). Was also ist dann die
wirkliche Personlichkeit? Nach Back und Vazire (2012) ist diese als solche nicht
definierbar und auch nicht empirisch messbar, aber dennoch auf verschiedene
begriindbare Arten und Weisen erfassbar als explizites Selbstbild (Selbstbericht)
oder implizites Selbstkonzept (Metabericht), durch Verhaltensbeobachtungen
oder Reputationen (Fremdberichte) (mehr dazu in Kap. 3).

Zwar ist die haufigste Methode zur Personlichkeitserfassung anhand von Merk-
malen wie bspw. der BigFive (vgl. Kap. 3.2) noch immer die Selbsteinschitzung
resp. der Selbstbericht: in dieser Form stellt sich Personlichkeit als die Reflexion
der eigenen Identitdt und somit als eine intra-psychische Reprisentation des
Selbst dar (Roberts/Wood 2006). Da sich diese Personlichkeitsmerkmale jedoch
auch in der Umwelt des Individuums niederschlagen, sind solche Merkmale auch
von aullen sowohl beobachtbar als auch zuschreibbar. Demnach stellt die Fremd-
einschitzung der Personlichkeit eine weitere mogliche und gleichermaflen giil-
tige Methode zur Erhebung von Personlichkeitsmerkmalen dar (bspw. vergleich-
bar mit dem Ruf einer Person) (Schafthuser 2014). In sozialen Interaktionen, die

8 Die Fihigkeit, der Selbstbeschreibung entsprechend zu handeln und damit auch die Uber-

einstimmung von Bewusstsein und tatséichlichem Verhalten zu generieren, gilt im Ubri-
gen ebenfalls als von derartigen Bias beeintrachtigt (vgl. Back/Vazire 2012).
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hier als symmetrischer Prozess gelten, sind Personen immer gleichzeitig sowohl
Akteure als auch Beobachter (Wirtz 2014). Das bedeutet zunéchst, dass zwischen
diesen beiden Perspektiven unterschieden werden muss (Abele 2014) und dar-
iber hinaus, dass die Wahrnehmung innerhalb sozialer Interaktionen einem stin-
digen Wechsel der Perspektiven unterliegt bzw. dieses Wechsels bedarf (Wirtz
2014). Der auf dieser Erkenntnis basierende Interaktionismus’ ist eine Reaktion
auf die situationistische Kritik am Eigenschaftsmodell der Personlichkeit und

.»|...] besagt, dass Merkmale der Person den Einfluss der Situation und
Merkmale der Situation den Einfluss der Personlichkeit einer Person auf de-
ren Erleben und Verhalten moderieren.” (Wirtz 2014, S.803)

Diesem Ansatz folgt auch ein in das Projekt ,,Wege in den Beruf* (Neuber/
Kiinsting/Lipowsky 2014) eingebetteter Fokus, der auf dem gezeigten Verhalten
von Lehrpersonen bzgl. des Enthusiasmus® liegt. Der Enthusiasmus wird dabei
als kontextueller Stimulus eingeordnet, der das Lernen der Schiiler beeinflusst.
In Person-Situation-Interaktionen ist daher sowohl die Messung relevanter Per-
sonlichkeitsmerkmale als auch relevanter Situationsmerkmale erforderlich, da
Menschen bspw. identische Situationen je nach Personlichkeit unterschiedlich
wahrnehmen. Diese sogenannten reaktiven Unterschiede stehen neben Unter-
schieden evokativer (Personen beeinflussen und reagieren unterschiedlich auf
andere Person), proaktiver (Suche nach bestimmter Art von Einfliissen) und ma-
nipulativer (spezifische Gestaltung von Situationen) Art (Wirtz 2014). Unter an-
derem verweist dies auf die Kontextspezifitit von Personlichkeitswahrnehmun-
gen (sowohl in der Selbst- als auch der Fremdperspektive).
Zwischenmenschliche Beziehungen basieren auf einer dynamischen Wechsel-
wirkung zweier Personlichkeiten in Form weitgehend stabiler Interaktionsmus-
ter, Interaktionsskripte oder Interaktionsstile, die unter den beteiligten Person-
lichkeiten ausgehandelt werden miissen: Die Psychologie der Beziehung geht
damit iiber die Psychologie der Personlichkeit hinaus (Asendorpf/Neyer 2012).

Dieser griindet auf dem symbolischen Interaktionismus von Mead (1934), wonach das,
was andere iiber uns denken in deren Verhalten uns gegeniiber reflektiert wird. Dieses
nehmen wir wiederum wahr, um uns zu evaluieren (sogenannte Feedback-Integration)
(vgl. Back/Vazire 2012).
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,Beurteilungen durch Interaktionspartner (statt durch Beobachter) sind nur
dann sinnvoll, wenn es um den subjektiven Eindruck von der Versuchsperson
speziell bei Interaktionspartnern geht [...].* (Asendorpf/Neyer 2012, S. 101)

Grundlage dafiir ist bestenfalls die alltigliche Selbstprisentation in Form des
Verhaltens, das eine Person an den Tag legt. Diese Bild basiert dann auf vielen
Fallbeobachtungen und Anekdoten (De Paulo 1992), selbstevaluative Merkmale
konnen dabei nicht erhoben werden. So gehort bspw. das Selbstwertgefiihl zur
Familie der selbstevaluativen Personlichkeitsmerkmale, da es per definitionem
die individuellen Gefiihle und Bewertungen der eigenen Person zu sich selbst als
Person betrifft (Rosenberg 1995).

Bzgl. der Metaprézision — womit die eigene Einschédtzung der Sichtweisen ande-
rer (Fremdbilder) gemeint ist; als Vorstellung von Individuen davon, wie andere
sie sehen — zeigen sich durchwachsene Befunde: erfolgt sie in Bezug auf jemand
bestimmten, ist sie schwach; die Einschitzung von anderen in bestimmten Kon-
texten jedoch ist stiarker bzw. treffsicherer (Back/Vazire 2012). Dieser Befund
starkt v.a. die Annahme einer umfassenden Kontextspezifitit des persénlichen
Auftretens (vgl. Kap. 3.4.2). Insgesamt zeigt sich faktorenanalytisch, dass alle
drei Wahrnehmungsperspektiven — Selbsteinschiatzung, Beurteilungen durch In-
teraktionspartner, Metaprizision — Ubereinstimmungen, aber ebenso einzigar-
tige Aspekte aufweisen: Sie hdngen zusammen, aber sind dennoch verschieden
voneinander (Back/Vazire 2012).

Fiir die Schule ist die Frage nach der Perspektivitit und der damit einhergehenden
Wahrnehmung ebenfalls von besonderer Bedeutung, da Schiilerurteile, Schiiler-
feedbacks, Schiilereinschitzungen etc. vermehrt in den Fokus geraten. So zeigen
sich bei Fremdberichten im Rahmen von Schule relativ hohe Ubereinstimmun-
gen von Schiilerinnen und Schiilern innerhalb einer Schulklasse, deren Wahr-
nehmungsperspektive vermehrt eine eigenstindige Validitat zugesprochen wird:
und zwar als geteilte/kollektive Wahrnehmung, dem sogenannten Klassenklima,
anstatt als Messfehler. Heute stellt sich daher eher die Frage nach der richtigen
Perspektive (Schiiler-/Beobachter-/Lehrersicht) fiir die jeweilige Fragestellung
oder das jeweilige Instrument, wobei jede Perspektive ihre eigenen Starken und
Schwichen hat (Gruehn 2000, Wagner 2008, Clausen 2002). Fiir Schiilerurteile
z.B. sind bei der Itemformulierung die Wahrnehmungsperspektive (individuell
oder aus Sicht der Klasse), der Inferenzgrad (niedrig=konkret, hoch=abstrakt)
und die Adressaten des Lehrerverhaltens (Klasse oder Subjekt) relevante Fakto-
ren (vgl. Wagner 2008). Personenmerkmale — sowohl von Lehrkraft als auch von
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deren Schiilerinnen und Schiilern — gelten in diesem Zusammenhang als mog-
licherweise bedeutsame Bias (im Sinne eines Halo-Effekts) (Wagner 2008,
Gruehn 2000). Gruehn (2000) kritisiert in diesem Zusammenhang die verschie-
denen Ansitze zur strukturierten Erhebung der Unterrichtsqualitit dahingehend,
dass sie unsystematisch mit Begrifflichkeiten umgehen und dabei unterschiedli-
che Konstrukte fast gleich benennen. Betreffend die Lehrerpersonlichkeit kann
sich dem nur angeschlossen werden.

Helmke (u.a. 2009, 2014) weist mit seinem Angebots-Nutzungs-Modell (der
Lehr-Lern-Forschung) ebenfalls auf eine von den Wahrnehmungen der Schiile-
rinnen und Schiilern abhéngige Kausalkette hin, die zwischen den Prozessmerk-
malen des Unterrichts und seinen Produkten (wie etwa dem Lernerfolg oder der
Zufriedenheit etc.) liegt. In diesem Zusammenhang kommt die Frage auf, wann
(non-verbales) Verhalten willentlich oder nichtwillentlich hervorgebracht wer-
den kann oder hervorgebracht wird (De Paulo 1992), um bspw. auch iiber solche
Aspekte Einfluss auf die mogliche Wahrnehmung und somit die Unterrichtspro-
dukte zu nehmen. Es zeigte sich, dass dahingehend Motivation und Zuversicht
durchaus mogliche Einflussfaktoren auf die Verhaltenssteuerung sind; es gibt
demnach Bedingungen, unter denen es Menschen gelingt, ihr Verhalten fiir den
Zweck der Selbstdarstellung gezielt zu regulieren'® (De Paulo 1992). So gese-
hen, kann das personliche Auftreten der Lehrkraft in Form der bewusst regulier-
ten Selbstdarstellung durchaus als Teil der beruflichen Kompetenz aufgefasst
werden.

,Das Kompetenzverstindnis orientiert sich am Begriff der ,,beruf-
lichen Kompetenz* Terharts, in dem wiederum der von Weinert
definierte Kompetenzbegriff durch einen verstéirkten Blick auf die
Performanz bzw. auf die Handlung in einer bestimmten Situation
erweitert [...] wird.” (Unterweger 2014, S.2)

10 Der Grad an Ubereinstimmung von implizitem und explizitem Selbstbild wird anhand

des Zusammenspiels von reflektierten und impulsiven Kognitions-, Gefiihls- und Hand-
lungsprozessen in ihrer jeweils individuellen, typischen Art interpretiert. Durch Verdnde-
rungen von Bewusstseinszustinden wird ein Zugang zu verdndertem Selbstwissen er-
moglicht, das sich dann wiederum in einer verénderten Selbstreprdsentation dullert (z. B.
durch Schreiben iiber sich bzw. Elaboration oder intentionale Uberarbeitung expliziter
Personlichkeitsaspekte wird die Ubereinstimmung von implizitem und explizitem Selbst-
bild gesteigert) (Back/Vazire 2012).
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Im Weiteren stellt nach Unterweger (2014)

»|d]er Kompetenzansatz [...] die Lernenden ins Zentrum des Bil-

dungsprozesses [stellt]; die Dreiteilung in Selbst-, Sozial- und

Systemkompetenz bedeutet daher fiir die Professionalisierung von

Padagog/inn/en insofern eine addquate Struktur fiir die Person-

lichkeitsarbeit, als der individuelle, sich bewusst wahrnehmende

und reflektierende Mensch gleichzeitig als agierendes, erlebendes

Subjekt und als Objekt (der Wahrnehmung und Reflexion) ange-

sprochen ist:

o im Kontakt und in Beziehung zu sich selbst (Bereich der
Selbstkompetenz),

o 1im Kontakt und in Beziehung zur jeweiligen Bezugsgruppe
(Bereich der Sozialkompetenz) und

o im Kontakt und in Beziehung zur jeweiligen Institution, Orga-
nisation, Gesellschaft und kulturellen Gemeinschaft (Bereich

der Systemkompetenz).* (Unterweger 2014, S. 3)

AbschlieBend wird zusammengefasst, dass sowohl in Bezug auf die Personlich-
keit als auch die Unterrichtsqualitdit die einer Wahrnehmung zugrunde liegende
Perspektivitit von essentieller Bedeutung fiir die Anlage und die Interpretation
von Befunden ist.

1.2 Aufbau der Arbeit

Nach dieser ersten Einfiihrung in die grundlegende theoretische Ausrichtung der
vorliegenden Arbeit — ndmlich der Abhédngigkeit subjektiver Wahrnehmung von
der jeweiligen Perspektive — werden im folgenden Theorieteil (I.) sowohl die
Konzepte und ihre Operationalisierungen als auch aktuelle und relevante For-
schungsbefunde hierzu dargestellt. Dazu wird zunéchst das Konstrukt der guten
Lehrkraft theoretisch sowie anhand seines aktuellen Forschungsstands vorge-
stellt (Kap. 2). Da das Konstrukt der guten Lehrkraft als Synthese von Person-
lichkeit und Unterrichtsqualitit aufgefasst wird, greift der Forschungsiiberblick
zur guten Lehrerpersonlichkeit (Kap. 2.2) etablierten und fiir den Verlauf der Ar-
beit relevanten Konstrukten von Personlichkeit und Unterrichtsqualitit vor. Da-
nach erst wird die gute Lehrkraft systematisch in seine Einzelkonstrukte — Per-
sonlichkeit (Kap. 3) und Unterrichtsqualitit (Kap. 4) — aufgespalten und prizi-
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siert. Die relevanten Theorien und Diskurse jener gedanklichen Konstrukte wer-
den dabei erldutert und einschldgige Forschungsbefunde zusammengefasst. Die
jeweiligen Konstrukte werden zunichst definiert, dann von anderen, verwandten
Konstrukten abgegrenzt und dadurch begrifflich eingegrenzt. Dabei werden je-
weils die theoretischen Grundlagen vorgestellt, die einen Uberblick iiber die Be-
trachtungsweisen der Konstrukte liefern. Auf diesem Weg wird ein Arbeitsbe-
griff herausgefiltert, der das Verstidndnis der untersuchten Gegenstinde inner-
halb dieser Arbeit klért (in Kap. 2 jedoch bereits eingebettet ist). In den Kapiteln
zu Personlichkeit und Unterrichtsqualitidt werden daran anschlieBend die Orien-
tierungen und Paradigmen der jeweiligen Forschungsfelder nachgezeichnet
(Kap. 3.1, 4.1 — in Bezug auf die Lehrperson bilden sich die entsprechenden Ori-
entierungen und Paradigmen aus jenen der Personlichkeit und der Unterrichts-
qualitét heraus), um im weiteren Verlauf der Arbeit das eigene Forschungsunter-
fangen darin zu verorten. Im Anschluss erfolgt — erneut je Konstrukt — die Aus-
einandersetzung mit deren empirischen Erfassbarkeit resp. mit Moglichkeiten
zur Operationalisierung von Personlichkeit, Unterrichtsqualitdt und ithrer Impli-
kation im Konstrukt Lehrerpersonlichkeit (Lehrperson s. Kap. 2.1, Personlich-
keit s. Kap. 3.2, Unterrichtsqualitat s. Kap. 4.2), woraufhin vor allem hinsicht-
lich der Konstrukte Persénlichkeit und Unterrichtsqualitdit jeweils eine valide
und erprobte Operationalisierung begriindet ausgewdhlt und vertieft in ihrer Ent-
wicklung und Systematik (Kap. 3.3, 4.3) erldutert wird. Darauthin wird fiir jedes
der verschiedenen Forschungsfelder der aktuelle Forschungsstand aufbereitet
(Kap. 2.2 und 2.3, 3.4, 4.4). Den Theorieteil schlieBen die auf Basis der theore-
tischen Uberlegungen und Befunde abgeleiteten Fragestellungen dieser Arbeit
ab (Kap. 5).

Im Methodenteil (II.) werden zunédchst das zur Untersuchung der in Kap. 5 erar-
beiteten Fragestellungen erforderliche Untersuchungsdesign (Kap. 6.1) und die
Stichprobe der erhobenen Daten (Kap. 6.2) beschrieben. Dem folgen theoreti-
sche Abwigungen zum Umgang mit der Mehrebenenstruktur der in Schulklassen
gebiindelten Daten (Kap. 7), zu statistischen Moglichkeiten im Umgang mit feh-
lenden Angaben (Kap. 8) und zur Interpretation der Giite statistischer Modelle
(Kap. 9). Nach einem Uberblick iiber die Grundlagen von Erhebungsinventar
und Validierungsverfahren (Kap. 10) werden die einzelnen Instrumente zur Er-
hebung der Konstrukte (Lehrer-)Personlichkeit (Kap. 11) und Unterrichtsquali-
tat (Kap. 12) prazise beschrieben und dabei inhaltlich validiert (11.2, 12.2) sowie
auf ihre statistische Reliabilitdt und Validitét gepriift (Kap. 11.3, 12.3). Da das
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zur Erhebung der Lehrerpersonlichkeit aus Schiilersicht eingesetzte Instrument
bislang nicht hinsichtlich Fremdeinschiatzungen erprobt ist, fallt dessen Validie-
rung recht umfangreich aus. Der methodische Teil wird mit Erlduterungen zu
den zur Beantwortung der Fragestellungen dieser Arbeit notwendigen Analy-
sestrategien abgeschlossen (Kap. 13).

Im Ergebnisteil (II1.) werden zuerst die deskriptiven Befunde (Kap. 14) zur Selbst-
einschatzung der Lehrerpersonlichkeit (Kap. 14.1), die durch die Schiilerinnen
und Schiiler eingeschitzte Lehrerpersonlichkeit (Kap. 14.2) und die Unterrichts-
qualitdt aus Schiilersicht (Kap. 14.3) vorgestellt. Die Werte der schiilerperzipier-
ten Lehrerpersonlichkeit und Unterrichtsqualitit werden dabei — als Folge ihrer
Validierung (s.0.) — fachspezifisch fiir die Facher Deutsch (Kap. 14.2.1, 14.3.1)
und Mathematik (Kap. 14.2.2, 14.3.2) berichtet. Danach werden die korrelativen
Befunde zwischen den durch die Schiilerinnen und Schiiler fremdeingeschitzten
und den durch die Lehrerinnen und Lehrer selbsteingeschétzten Lehrerpersonlich-
keit der ersten Forschungsfrage dargestellt (Kap. 15). Darauf folgend werden die
Ergebnisse der Regressionsanalysen zwischen schiilerperzipierter Lehrerperson-
lichkeit und Unterrichtsqualitét (Kap. 16) abgebildet.

Im letzten Teil (IV. Diskussion) werden zunichst die einzelnen Befunde inter-
pretiert (Kap. 17) und anschlieBend zusammengefasst u.a. kritisch diskutiert
(Kap. 18), woraus sich zum einen ein Fazit bzgl. moglicher praktischer Verwen-
dungen der empirischen Ergebnisse dieser Arbeit (Kap. 19) sowie anhand der
Limitationen der durchgefiihrten Untersuchung Ausblicke fiir weitere Forschun-
gen ableiten lassen (Kap. 20).

14



I. Theorien






2 Die gute Lehrkraft als Synthese von
Personlichkeit und Unterrichtsqualitat

Mindestens seit den 1920ern beruhte die zu dieser Zeit noch rein geisteswissen-
schaftliche Lehrerforschung ausschlieBlich auf dem Personlichkeitsparadigma
(Mayr/Neuweg 2006). Diesem Paradigma liegt vornehmlich eine neuhumanisti-
sche Ausrichtung zugrunde, die sich im Spannungsfeld zwischen Vorstellungen
eines mittels Bildung geforderten, kontinuierlichen und harmonischen Fort-
schreitens zum Ziel der Vervollkommnung des Selbst und Vorstellungen auto-
nomer Anteile von Individuen verorten ldsst (Bohnsack 2004, siehe hierzu ver-
tiefend Meyer-Drawe 2000). Ebenso wie auch reformpddagogische Ansitze
hatte diese Ausrichtung hinsichtlich der Lehrerforschung zur Folge, dass entlang
kultur-historisch wandelbarer Normen Idealbilder guter Lehrer und Lehrerinnen
entworfen wurden (Bohnsack 2004). Vor allem die Praktiker pidagogischer Ta-
tigkeitsfelder heben immer wieder hervor, wie bedeutsam die Personlichkeit im
Zusammenhang mit ihrem Beruf ist. Wohingegen der wissenschaftliche Ansatz
immer wieder von derartigen, nicht erlernbaren und demnach nicht beeinfluss-
baren Voraussetzungen Abstand zu nehmen versucht (Mayr/Neuweg 2006).
Ebenso wie in Bezug auf die Unterrichtsqualitdt wurden Vorstellungen des guten
Lehrers bzw. der guten Lehrerin bis in die 1960er/1970er Jahre also theoretisch
und vor allem ideell geprédgt (Terhart 2012). Mit der Konsequenz, dass bis heute
der Begriff der Lehrerpersonlichkeit stark normativ belastet ist (Mayr/Neuweg
2006, Bohnsack 2004).

Erst mit der empirischen Wende Ende der 1960er, Anfang der 1970er Jahre
wurde der Aspekt des Einflusses der Lehrerpersonlichkeit auf Lehr-Lernprozesse
wieder aufgegriffen. Dabei wurde er als unabhingiger Wirkfaktor (Bedingungs-
variable) in Bezug auf Schiilerleistungen betrachtet (Haag/LLohrmann 2009), was
allerdings zunéchst als eine Vermischung normativer und empirischer Aussagen
entlang normativer Tugendkataloge eher trivial sowie messverfahrenstechnisch
riickstindig blieb (vgl. Mayr/Neuweg 2006). Angesichts des Problems der Nor-
mativitit und der damit verbundenen historischen Belastung des Personlichkeits-
begriffs erfolgte wihrend der 1970er/1980er Jahre nahezu keine wissenschaftli-
che Auseinandersetzung mit der Personlichkeit des Lehrers resp. der Lehrerin,
sondern es wurden vor allem Schiilermerkmale innerhalb des Prozess-Produkt-
Paradigmas untersucht (Bohnsack 2004, Terhart 2012). Die meisten danach sehr
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bald wieder einsetzenden empirischen Forschungen zur Person der Lehrerinnen
und Lehrer basieren dabei ebenfalls auf dem Prozess-Produkt-Paradigma. Die-
sem Paradigma zufolge besteht ein Zusammenhang zwischen der personlichen
Art des Unterrichtens seitens der Lehrkraft und den entsprechenden Lerneffekten
seitens der Schiilerinnen und Schiiler (Terhart 2007). Da sich die empirische For-
schung schwer damit tut, ein ideales, normativ ausgerichtetes Lehrerbild zu ent-
werfen (Terhart 2007), konzentriert sie sich seit den spaten 1980er Jahren in ers-
ter Linie darauf zu beobachten, was tatsdchlich ist (Asendorpf 2004), statt da-
rauf, was vermeintlich sein sollte (Haag/Lohrmann 2009). Dennoch wird der
Lehrerforschung weiterhin vorgeworfen, gemall dem Vorgehen der traditionel-
len, im Ursprung bereits in der Antike wurzelnden Lehrerforschung Idealbilder
von Lehrerpersonlichkeiten zu entwerfen, dem angehende Lehrerinnen und Leh-
rer dann entsprechen sollen (Haag/Lohrmann 2009).

In den 1990er Jahren entwickelte sich innerhalb der Lehrerforschung die Profes-
sionalitdt als Zielperspektive. Diese war angelehnt an das eher simplifizierte Ex-
pertenparadigma, innerhalb dessen gemédl3 der kognitiven Wende (mit dem Fo-
kus auf dem Denken von Lehrerinnen und Lehrern) davon ausgegangen wurde,
dass sich Kompetenz allein durch Wissen und Konnen herausbildet. Lehrerhan-
deln wird dann als das Resultat von Expertenwissen betrachtet (Bromme 1997).
Allerdings scheint dieser Ansatz zu optimistisch oder gar illusiondr, zumal ent-
sprechende empirische Belege fiir die Wirksamkeit von Lehrerbildung sowie
Lehrerfortbildungen widerspriichlich sind (Mayr/Neuweg 2006). Als Experten
gelten zudem (normativ entlang der Schiilerleistungen definiert) erfolgreiche
Lehrkrifte, die gewisse Kennzeichen in Unterrichtssituationen aufweisen (z.B.
eine kategoriale Einordnung von Unterrichtsgeschehen vornehmen und/oder fle-
xibel auf Unterrichtssituationen reagieren, ohne ihr angestrebtes Ziel aus den Au-
gen zu verlieren) und iiber bestimmte Wissensbereiche verfiigen. Als gelingen-
des Beziehungsgeflecht zwischen Lehrerkognitionen und Lehrerhandeln ,,muss
das professionsbezogene Wissen immer in die personale Entwicklung einer
Lehrkraft integriert sein [...]* (Haag/Lohrmann 2009, S. 466). Dieses an einem
derartigen Expertenparadigma orientierte Verstindnis von Professionalitét ent-
wickelte sich bald weiter zu einem kompetenzorientierten Modell (vgl. Mayr/
Neuweg 2006, Terhart 2012). Dabei zeichneten sich verschiedene Konzepte zur
Professionalisierung im Lehrerberuf ab, die sich in zwei Stromungen unterteilen
lassen: solche, die traditionell normativen Vorstellungen entsprechen, und sol-
che, die sich entlang des New Professionalism einordnen lassen. Traditionell
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normativ bezeichnet dabei die Ausrichtung auf humanistische Ziele wie die
Selbstregulation und Autonomie, wéhrend sich die neuen Professionalisierungs-
konzepte auf die Outputsteuerung in Form von Qualitdtskontrollen durch Lern-
standserhebungen (die Hinweise zur Unterrichtsentwicklung geben sollen und
weltweit gingig sind) konzentrieren (Terhart 2012). Grundlegend ist den sich
daraus entwickelten Kompetenzmodellen zum einen die Idee einer linearen Wir-
kungskette, in der eine addquate Lehrerbildung zu Lehrerkompetenz und diese
threrseits zu einem Lehrerhandeln im Unterricht fiihrt, das der Unterrichtsquali-
tit zu Gute kommt, die wiederum das Lernen und die Leistungen der Schiilerin-
nen und Schiiler fordert (Terhart 2012). Allerdings lasst sich diese Wirkungs-
kette in dieser Form nicht zuverlissig beweisen'!, so dass die einzelnen Kompo-
nenten lediglich als Einflussfaktoren unter vielen anderen, groBtenteils unbe-
kannten Faktoren aufgefasst werden (Terhart 2012). Zum anderen kommen in
einer Weiterentwicklung des Kompetenzmodells personliche Eigenschaften der
Lehrkrifte insofern zum Tragen, als diese auf Lernprozesse innerhalb der Lehr-
erbildung und damit indirekt auf das kompetente Lehrerhandeln im Unterricht
wirken konnen (Mayr 2014). Dabei stehen sich allerdings wieder zwei grundle-
gend verschiedene Perspektiven gegeniiber: jene, die von einer relativen Stabili-
tiat der Personlichkeit ausgehen, und jene, die von einer relativen Verdnderbarkeit
der Personlichkeit ausgehen. Erstere plddieren daher fiir eine Kldrung von Per-
sonlichkeitsmerkmalen vor der Berufswahl zur Lehrerin oder zum Lehrer (mehr
dazu in Kap. 2.2.4). Letztere — meist sind hier eher die wissenschaftlichen An-
sdtze zu verorten — sprechen sich fiir Moglichkeiten zur Personlichkeitsentwick-
lung und deren Formbarkeit im Bildungsverlauf aus und betonen dabei erlern-
bare Kompetenzen und erlernbare Professionalitit (Mayr/Neuweg 2006, Mayr
2014) sowie den Umgang mit beruflichen Belastungen (Terhart 2006). Im Zuge
der Erkenntnis der Multidimensionalitdt und Multikriterialitdt guten Unterrichts
erfolgte seit den 1990ern eine Forschung zum Lehrerberuf, die sich zudem auf
Biographien, Zufriedenheit und Beanspruchung im Beruf sowie Geschlechterun-
terschiede von Lehrerinnen und Lehrern und Lehrerkognitionen konzentrierte,

der sich vermehrt zu einem kompetenzorientierten Expertenansatz formte (Haag/
Lohrmann 2009).

" Lediglich im Fach Mathematik gibt es Belege fiir die Wirkung der Ausbildungsphase auf

den Unterricht (Terhart 2012).
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Mittlerweile scheint sich in der Unterrichtsforschung verstérkt der Trend abzu-
zeichnen, sich zur Forschung zum Lehrerberuf und zum Lehrerhandeln zu wan-
deln, wobei sich der Analysefokus von gesellschaftlichen, institutionellen Rah-
menbedingungen (und in diesem Zuge auch zulasten von allgemein-, kultur- und
gesellschaftstheoretischen sowie politischen und kritischen Aspekten des Leh-
rerberufs) hin zu situationsbezogenen, intra- und interpersonellen Faktoren ver-
schoben hat (Terhart 2012):

,,Lehrerhandeln im Unterricht: Da Unterrichten weiterhin der Kern der Be-
rufstitigkeit von Lehrkréften ist, bildet das Handeln im Unterricht, seine
situativen und intrapersonellen Bedingungen, sein Verlauf im Rahmen der
Interaktion mit Schiilern sowie seine Wirkungen auf die Schiiler, aber auch
Riickwirkungen auf Lehrer selbst, ein zentrales Thema der Forschung.*
(Terhart 2012, S. 45)

Diese Feststellung erfolgt parallel zu der weitverbreiteten Annahme von Praktikern,
die vornehmlich die Bedeutung der Lehrerpersonlichkeit als den entscheidenden
Faktor fiir Lernerfolge seitens der Schiilerinnen und Schiiler betonen (Pintarich
2002, Mayr 2014): nicht selten in Form des geborenen Lehrers (vgl. Mayr/Neuweg
2006). Diese Annahme deckt sich mit dem Forschungsbefund, dass sich padago-
gisch-didaktisches Erfahrungswissen von Lehrkriften vornehmlich aus dem Reper-
toire personlichen Erfahrungswissens zu subjektiven Handlungstheorien formt. Das
bedeutet, dass die auf subjektiven Handlungstheorien basierenden Wahrnehmungs-
und Handlungsroutinen im Unterricht ebenso wie im normalen Leben aus dem per-
sonlichen Erfahrungswissen hervorgehen. Es entstehen dabei eine Art innerer
Skripte oder Drehbiicher, ,,denen mehr oder weniger reflektiert gefolgt wird*
(Terhart 2006, S. 45). Folgerichtig fragt daher auch Helmke (2007) unmittelbar:
,Was macht den guten Lehrer, was den erfolgreichen Unterricht aus?* (Helmke
2007, S. 1). Und sicherlich nicht zuletzt konstatierte Hattie: ,,Auf den Lehrer kommt
es an!‘* (Hattie nach Terhart 2012, S. 44).

Infolgedessen fiihlen sich auch in neueren Werken Autoren dazu berufen, wieder
auf die Tradition ideell ausgerichteter Tugendkataloge zuriickzugreifen (siche
hierzu bspw. Krenz 2010, Seitz 2008), die sich insgesamt durch tendenziell in-
haltsleere Parolen wie ,,das rechte Mal} zwischen Néhe und Distanz* (Seitz 2008,
S. 33) halten oder: ,,Nur was ich selbst begreife, verstehe und auf mich selbst
libertrage, ist ggf. dazu geeignet, als Zielsetzung fiir Kinder und deren Entwick-
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lungsprozess tauglich zu sein.” (Krenz 2010, S. 199) auszeichnen. Dabei imple-
mentieren neuere Tugenden Theorien zu einer fragwiirdigen Personlichkeitserzie-
hung innerhalb des schulischen Rahmens (so bspw. bei Seitz 2008, zur Vertiefung
in die Problematik der Personlichkeitserziehung siehe Paetow 2004 und Sauter
2006) sowie zur Selbstentwicklung der Lehrkraft (vgl. Krenz 2010). Angesichts
des volligen Fehlens empirischer Belege (vgl. Bohnsack 2004) sowie der offenen
Frage, wie sich das Idealbild des guten Lehrers konkret im Handeln ausdriickt
(vgl. Terhart 2006), konnen derartige Plddoyers allerdings weitgehend vernach-
lassigt werden. Neuerdings haben sich in der Lehrerforschung auch Ansétze ent-
wickelt, die das Vorgehen der traditionellen Lehrerforschung mit dem Versuch
des Entwurfs idealer Lehrerpersonlichkeiten insofern wieder aufleben lassen, als
sie zukiinftige Lehrerinnen und Lehrer diesem Raster entsprechend vor- bzw. aus-
zusortieren gedenken (Haag/Lohrmann 2009, mehr dazu in Kap. 2.2.4).

Um sowohl ideellen als auch normativen Ansétzen zur guten Lehrkraft entgegen
zu wirken, wird Lehrerpersonlichkeit daher hier zunéchst'? mit Mayr und Neuweg
definiert als

,,Ensemble relativ stabiler Dispositionen, die fiir das Handeln, den Erfolg und
das Befinden im Lehrerberuf bedeutsam sind.“ (Mayr/Neuweg 2006, S. 183)

Im Synergismus der Orientierungen gilt in der Unterrichtsforschung jedoch wei-
terhin und vornehmlich ein moderner personenzentrierter Ansatz (im Hinblick
darauf, dass die Unterrichtsgestaltung bei den Lehrerinnen und Lehrern liegt)
unter konstruktivistischem Einbezug der Schiilerperspektive auf die Unterrichts-
qualitdt (im Sinne der Klimaforschung) (vgl. Helmke 2006). Hierbei benennt
auch Helmke (2009) explizit den Personlichkeitsbegriff, indem er das Zusam-
menwirken von Merkmalen der Lehrerpersonlichkeit und der Unterrichtsqualitét
betont, wobei er allerdings einen entsprechenden Nachweis schuldig bleibt (vgl.
Helmke 2009, S. 45f) — wohlgemerkt in allen seinen diesbeziiglichen AuBerun-
gen (sieche auch 2004, 2007, 2014). Auch der Ausspruch von Hentigs: ,,Das wich-
tigste Curriculum des Lehrers ist seine Person* (von Hentig 1981, S. 110) wurde
ebenso hiufig zitiert wie nicht prizisiert. Dariiber hinaus wird in Helmkes An-
gebot-Nutzungs-Modell ersichtlich, dass sich die Wahrnehmung der Schiilerin-

12 In Kapitel 3 wird dieses Verstindnis dann anhand des BigFive-Konstrukts weiter ausge-

baut und vertiefend erlautert.
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nen und Schiiler innerhalb der Klassenklimaforschung ausschlieBlich auf As-
pekte des konkreten Unterrichts beziehen und die Schiilerinnen und Schiiler ihre
Lehrerinnen und Lehrer nicht als Menschen oder als Personlichkeiten wahrzu-
nehmen scheinen. Die direkte Wirkung der Lehrerpersonlichkeit auf die Schiile-
rinnen und Schiiler sowie der Zusammenhang dieser Wirkung mit der Wahrneh-
mung der Unterrichtsqualitdt bleiben weitgehend unberiicksichtigt, da bis dato
die Lehrerpersonlichkeit nahezu ausschlieSlich anhand von Selbstberichten der
Lehrkrifte erhoben wurde, die dann mit den Schiilerwahrnehmungen verkniipft
wurden. Auf diese Weise lieBen sich bislang kaum oder nur uneindeutige Eigen-
schaften guter Lehrerinnen und Lehrer ermitteln: Personlichkeitsmerkmale wie
Extraversion, Resilienz und Gewissenhaftigkeit zeigen sich zwar bei sogenann-
ten kompetenten Lehrerinnen und Lehrern, allerdings finden sich diese Merk-
male ebenso unter Personen, die in beliebigen anderen Berufen erfolgreich sind
(Terhart 2006). Daher schlagt Terhart (2007) in Bezug auf die Lehrerpersonlich-
keit vor:

,Man konnte auch Kollegen-, Vorgesetzten- und Elternurteile einholen.
Man kann schlieB8lich die Verhaltensweisen derjenigen Lehrer studieren, die
von ihren Schiilern besonders geschétzt werden und/oder deren Schiiler be-
sonders gute Lernfortschritte erzielen.* (Terhart 2007, S. 20)

Direkte Schiilerurteile einzuholen zieht er offenbar nicht in Betracht. Dennoch
kommt

,,auf der Basis traditioneller wie aktueller Forschung [...] man [...] zu dem
Ergebnis, dass es keine spezifischen Personlichkeitseigenschaften gibt, die
eine Person zu einem erfolgreichen Lehrer werden lassen.* (Terhart 2007,
S. 20, vgl. auch Bromme/Haag 2008, Weinert/Helmke 1996)

Hier wird ersichtlich, dass Personlichkeit im Zusammenhang mit Lehrerinnen
und Lehrern als etwas manifest Messbares, objektiv Erfassbares angenommen
wird, zu dessen Erfassung Schiilerinnen und Schiiler offenbar als nicht in der
Lage eingeschitzt werden. So konstatiert Terhart (2007) auBBerdem:

,.Sicherlich wirkt sich die Personlichkeit eines Lehrers auf seine Schiiler aus —
aber ein und dieselbe Personlichkeit wirkt auf verschiedene Schiiler unter-
schiedlich, die genaue Wirkungsweise dieses Einflusses ist schwer prizise zu
bestimmen.* (Terhart 2007, S. 20f)
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Hier lieBe sich allerdings argumentieren, dass es sich mit dem Unterricht dhnlich
verhalten mag und sich dennoch ein valides Klassenklima abbilden lésst (vgl.
Gruehn 2000). Dartiber hinaus zeigen Befunde zum Verhéltnis von Fremd- und
Selbsteinschiatzungen bei Personlichkeitsmessungen (Kap. 3.4.1), dass Fremdur-
teile durchaus valide Ergebnisse zeigen konnen, was Terhart im oben aufgefiihrten
Zitat erwachsenen Beteiligten, wie sogar den Eltern, durchaus zuzutrauen scheint.
Ob oder inwiefern die Moglichkeit besteht, die Lehrerpersonlichkeit anhand von
Schiilerwahrnehmungen zu erheben, soll im Folgenden unter Riickgriff auf die
Ausfiihrungen im Kapitel Perspektivitit und Wahrnehmung (Kap. 1.1) bedacht
und 1m Kapitel Personlichkeit (Kap. 3) dann eingehend beleuchtet werden.

2.1 Operationalisierung des Konstrukts der guten
Lehrkraft

Ausgangspunkt fiir die Verkniipfung von Unterrichtsqualitit, Lehreffektivitat
und Lehrerperson sind zum einen Forschungen, die nachweisen konnten, dass
Schiilerevaluationen des Unterrichts aussagekriftig (d.h. reliabel und valide) hin-
sichtlich bestimmter Aspekte der Lehreffektivitit (im Sinne von Lernerfolgen
seitens der Schiilerinnen und Schiiler) sind (bspw. McKeachie 1979); vor allem
mehr, als es die KlassengroBe oder die individuelle Strenge der Beurteilung ver-
zeichnen konnen (Cohen 1981). Zum anderen wird basierend auf dem Prozess-
Produkt-Paradigma, das davon ausgeht, dass das Lehrerverhalten indirekt iiber
die Unterrichtsgestaltung auf die Lernerfolge der Schiilerinnen und Schiiler
wirkt, untersucht, ob spezifische Pradiktoren speziell im Lehrerverhalten existie-
ren. Dieses Modell beinhaltet zudem Merkmale der Lehrerpersonlichkeit als
Vorhersagevariablen, die im Prozess des Unterrichts auf das Verhalten der Lehr-
kraft einwirken. Das Konstrukt Personlichkeit verweist dabei auf charakteristi-
sche, konsistente Muster des Fiihlens, Denkens und Handelns (nach Pervin et al.
2005) und gilt als ein relativ valider Vorldufer fiir das Verhalten (Hogan 1991).
Sie kann somit auch als Pradisposition des Verhaltens definiert werden (Guthrie
et al. 1998). Daraus schliefit bspw. Polk (2006), dass Lehrerpersonlichkeitsei-
genschaften die Durchfithrung des Unterrichts beeinflussen, da die Lehrkraft
viele Entscheidungen nach ihren Neigungen fallen kann (vgl. auch Rubin/Feezel
1985). Mit anderen Worten: Es wird angenommen, dass das Verhalten respektive
das Handeln wihrend des Unterrichtsprozesses in der Personlichkeit des Lehrers
oder der Lehrerin begriindet sind.
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Bei der Analyse des Zusammenhangs der drei eher abstrakten Basisdimensionen
der Unterrichtsqualitit (nach Klieme 2006) mit dem konkreten Lehrerhandeln —
allerdings ohne Bezug zu diesem Lehrerhandeln moglicherweise vorausgehen-

den Personlichkeitsmerkmalen — zeigen sich dariiber hinaus hinsichtlich der

Lerneffekte seitens der Schiilerinnen und Schiiler folgende Befunde:

a) Klassenfiihrung: nach Kounin (1976) flieBen hier die Allgegenwirtigkeit,

Uberlappung, Mobilisierung, Flexibilitit und Motivierung der Lehrkraft ein,
um Lernzeit zu maximieren und Stérungen zu minimieren. Entsprechende
Zusammenhinge mit den Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler
konnten in verschiedenen Studien nachgewiesen werden (Wang/Haertel/
Walberg 1993, Rowan/Correnti/Miller 2002, u.a. siche Lipowsky 1999).

b) Kognitive Aktivierung: die Herausforderung/Angemessenheit der Aufgaben

wird durch die Lehrkraft bestimmt, um die fachliche Qualitdt, die Verar-
beitungstiefe und die Auseinandersetzung mit dem Gegenstand zu forcieren.
Im Fach Mathematik wurden diesbeziiglich schwache bis moderate Effekte
auf Lernleistungen nachgewiesen (Shayer/Adami 2007, Klieme 2006).

c) Unterrichtsklima: umfasst die Lehrer-Schiiler- sowie Schiiler-Schiiler-Be-

ziehungen und das Instruktionsverhalten der Lehrkraft (bzw. die von den
beteiligten Schiilerinnen und Schiilern subjektiv wahrgenommene und ge-
teilte Realitét (vgl. Gruehn 2000)). Hier zeigen sich eher indirekte Effekte
auf Lernleistungen iiber die Moderatoren Motivation und Interessenforde-
rung (Campbell et al. 2004).

Entsprechend hebt Apel (2009) im Handbuch Unterricht die Bedeutung der
Lehrperson fiir die Unterrichtsqualitdt mit folgender Stellungnahme hervor:

,Brfolgreiche Klassenfiihrung beginnt mit dem Auftreten. Vor der Klasse
kommt es auf die Korperhaltung, den Blickkontakt, die Korpersprache an.*
(Apel 2009, S. 173)

Im Weiteren konstatiert er:

,,Professionelle Klassenfiihrung zeigt sich in kalkulierbarer Zuverldssigkeit
und Glaubwiirdigkeit, in der Bestimmtheit bei grundsétzlichen Fragen der Dis-
ziplin und GroBziigigkeit bei kleineren Abweichungen. (Apel 2009, S. 173)

Dieser normativen Setzung zufolge verfiigten Lehrkréfte erfolgreicher Schulen

iiber ein spezielles Ethos im Umgang mit den Schiilerinnen und Schiilern, anhand

dessen sie durch emotionale Stabilitit einerseits und wenige, jedoch konsequent
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verfolgte Regeln andererseits eine Atmosphire der Eindeutigkeit und Transpa-
renz schaffen (vgl. Apel 2009).

Helmke (2003) hingegen stellt im Angebot-Nutzungs-Modell die Lehrerperson-
lichkeit zwar als Ausgangspunkt der Unterrichtsgestaltung dar. Wéhrend dabei
die personalen Merkmale auflerhalb von Merkmalen der Unterrichtsqualitit ste-
hen, die den Unterricht zwar beeinflussen, jedoch kein eigenstiandiger Aspekt der
Unterrichtsqualitét sind, ist die Lehrerpersonlichkeit innerhalb dieses Modells
nicht direkt als solche durch die Schiilerinnen und Schiiler wahrnehmbar. Sie tritt
lediglich indirekt, vermittelt durch die Unterrichtsqualitit zutage. Die Unter-
richtsqualitit steht innerhalb des Modells fiir Prinzipien und Merkmale des Un-
terrichts, die ausschlaggebend fiir Lernerfolge sind (bspw. Passung, Klarheit, an-
gemessene Methodenvariation, Individualisierung, Motivierung, Klassenfiih-
rung, effektive Lernzeit, Material — zusammenfassend: Prozessmerkmale des
Unterrichts). Bedeutsam ist vor allem Helmkes Feststellung, dass es nicht den
einen (fiir alle gleich) guten Unterricht gibt, angesichts der Wechselwirkungen
(differenziellen Effekte) zwischen diversen Lehrmethoden und vielfiltigen
Schiilermerkmalen.!® Unterschiedlichste Orchestrierungen konnen demnach gu-
ter Unterricht sein, d.h. Lernerfolge verzeichnen. Dabei ermdglicht erst der per-
sonliche Ausdruck von Kompetenzen, der weder schematisierbar noch standar-
disierbar ist, guten Unterricht im Sinne resultierender Lernerfolge seitens der
Schiilerinnen und Schiiler. Auch Weinert (1997) spricht sich gegen padagogi-
schen Dogmatismus aus, da Bedingungen guten Unterrichts durchaus austausch-
bar sind. Ebenfalls greifen hier Ansitze, die Lehreffektivitit abhingig von der
individuellen Passung zwischen Lehrerpersonlichkeit und Unterrichtsmethode
interpretieren (vgl. Othmann 2009, Néheres sieche folgendes Kapitel).
Grundlegend fiir den Kontext dieser Arbeit ist zundchst die Argumentation,
dass sich ,,Unterrichtsmerkmale in Form von Lehrerhandeln* (Kiinsting/Billich/
Lipowsky 2009, S.657) duBlern, ergo Merkmale von Unterrichtsprozessen auf
dem Lehrerhandeln griinden. In diesem Sinne stehen Merkmale der Lehrkraft
seit jeher im Verdacht sich in Schiilerevaluationen zum Unterricht widerzuspie-
geln. Um jedoch gute Lehrkréfte empirisch abzubilden, bedarf es eines Vorge-

13" Eine differentielle Wirkung von Unterricht zeigt sich u.a. am Beispiel des Matthéus-Ef-

fekts (“Wer hat, dem wird gegeben®): Schiilerinnen und Schiiler mit giinstigen Ausgangs-
bedingungen profitieren vom Unterricht stdrker als benachteiligte.
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hens, das iiber die frithen Methoden der Entwicklung von Tugendkatalogen hin-
ausreicht. So gingen schon Dunkin & Biddle (1974) von sogenannten Presage-
Variablen vor allem in Form von Merkmalen der Lehrerpersonlichkeit aus, die
Prozess-Variablen des Unterrichts in Form des konkreten Unterrichtsverhaltens
der Lehrkraft determinieren, welche ihrerseits wiederum Produkt-Variablen im
Sinne von Globalurteilen zur Lehreffektivitit beeinflussen. Plausibel erdrtern
Mayr und Neuweg (2006) die Notwendigkeit zu belegen, dass die Personlichkeit
von Lehrkréften iberhaupt Relevanz hinsichtlich ihres Unterrichts besitzt:

,»(@) dass es berufsbedeutsame Personlichkeitsmerkmale gibt (Relevanzthese)
und (b) dass diese Merkmale relativ stabil sind (Stabilitdtsthese). Andernfalls
ndmlich wiren der Riickgriff auf die das Expertenparadigma kennzeichnen-
den Konstrukte Wissen oder Kénnen und die Annahme ihrer engen Verkop-
pelung durchaus hinreichend.* (Mayr/Neuweg 2006, S. 185)

Hier sei angemerkt, dass die Lehrerpersonlichkeit — als Schnittstelle zwischen
Personlichkeitsparadigma und dem Prozess-Produkt-Paradigma der Unterrichts-
qualitit — in bisherigen Forschungen meist als personliche Selbsteinschitzung
der Lehrkraft entweder mit Schiilerleistungen oder mit Beobachter- oder Schii-
lerperspektiven auf in der Regel globale Unterrichtsmerkmale verbunden wurde,
was — zumal angesichts Clausens (2002) Befund der perspektivenspezifischen
Validitdt von Wahrnehmung plausiblerweise — zu keinem eindeutigen Ergebnis
geflihrt hat.

Forschungsbefunde zur guten Lehrkraft beziehen sich in der Regel auf das im
Unterricht zur Schau gestellte Verhalten von Lehrkréften. Diesem wird eine das
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler stimulierende Wirkung beigemessen: so
beispielsweise dem zum Ausdruck gebrachten Lehr-Enthusiasmus, der vielen
Forschungen zur Lehrerpersonlichkeit zugrunde liegt (vgl. Bettencourt et al.
1983, Brigham 1991, Collins 1978, Keller et al. 2013, Kunter et al. 2008), und
der sich vornehmlich in Verhaltensweisen wie abwechslungsreicher sprachlicher
Darstellung, lebendiger Mimik und Bewegung und somit im Charisma insgesamt
duflert. Im engeren Sinne gilt Enthusiasmus allerdings nicht als Personlichkeits-
merkmal (Rammsayer/Weber 2010, Lang/Liidtke 2005), kommt jedoch in der
Personlichkeitsforschung in Bezug auf den Dr. Fox-Effekt zum Tragen (vgl. hierzu
Kap. 2.2.1 und Kap. 3).
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Neuere Forschungen operationalisieren die Lehrerpersonlichkeit aulerdem in
Form der beruflichen Eignung anhand von Prognosen zur Bewdhrung im Lehr-
amtsstudium. Eine Verwendung entsprechender Ergebnisse findet sich vermehrt
innerhalb von Assessment Centern (siche hierzu das entsprechende Kap. 2.2.4).
Solche Assessment Center haben zum Ziel, Studierende vor der Studienwahl zu
beraten und mehr oder weniger verbindlich zu selektieren (Asendorpf/Neyer
2012, Hechinger/Seibert 2015). Die BigFive-Personlichkeitsmerkmale!'* Gewis-
senhaftigkeit, Extraversion und Neurotizismus zeigen sich in mehreren Studien
(Urban 1984, Porobat 2009, Wenzel 2011) als starke Pradiktoren fiir engagiertes
Studierverhalten, Studienleistungen, Kompetenz und Wohlbefinden im Beruf
(Mayr/Neuweg 2006, Hanfstingel/Mayr 2007, Mayr 2014). Allerdings ist in Be-
zug auf diese Befunde zu beachten, dass sie liber alle Studienfiacher hinweg gel-
ten und nicht explizit fiir einen Zusammenhang mit der spéter von den Schiile-
rinnen und Schiilern beurteilten Unterrichtsqualitdt mit den zu Studienbeginn
festgestellten Eigenschaften von Lehrkréften sprechen.

2.2 Forschungsiiberblick zur guten Lehrkraft

Bis zur empirischen Wende innerhalb der Unterrichtsforschung waren Befunde
zur Rolle der Lehrkraft hinsichtlich der Lehreffektivitdt im Allgemeinen unbefrie-
digend und Nachweise zum Zusammenhang zwischen Lehrermerkmalen und dem
Lehrerverhalten fielen uneinheitlich aus. Eher lieen sich zwischen dem Verhalten
und den Erwartungen der Lehrkréfte Verbindungen nachweisen (Jansen/Jensen/
Mylov 1972). Allerdings konnten Sherman und Blackburn (1975) zeigen, dass
Schiilerwahrnehmungen der Lehreffektivitit starker mit Lehrerpersonlichkeits-
merkmalen als mit dem Lehrerverhalten verkniipft sind (vgl. auch Hart/Driver
1978), wobei — hier kommt die Schwéche dieser wie vieler anderen Untersuchun-
gen (s.0.) zum Tragen — génzlich unklar bleibt, aus welcher Perspektive' jeweils
die Personlichkeit und das Verhalten erfasst wurden. An den Befund ankniipfend
untersuchten Hart und Driver 1978, ob sich Unterrichtsevaluationen je nach

4 Das Konstrukt der BigFive dient dieser Arbeit als grundlegendes Personlichkeitsmodell

und wird in Kapitel 3.3 prézise vorgestellt.

5 Generell muss eher davon ausgegangen werden, dass die Persdnlichkeit bei nicht explizit

genannter Perspektive im Selbstbericht erhoben wird, da innerhalb der empirischen For-
schung grundsétzlich davon ausgegangen zu werden scheint, dass dies die sogenannte
wahre Personlichkeit darstellt.
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Lehrerpersonlichkeit und dies in systematischem Zusammenhang mit der Schii-
lerpersonlichkeit unterscheiden, die beiden letzteren wurden ihrerseits allerdings
im Selbstbericht erhoben. Die Personlichkeitsmessung erfolgte in dieser Studie
entlang Jungs (1924) Typologie der Personlichkeit, die auf der Dichotomisierung
von Extraversion und Introversion griindet. Dariiber hinaus ordnen sie verschie-
dene Wahrnehmungsfunktionen (Empfinden vs. Intuition) und Beurteilungsfunk-
tionen (Denken vs. Fiihlen) bestimmten Wahrnehmungs- oder Beurteilungstypen
zu. Die Unterrichtseffizienz wurde mit 35 Items differenziert erfasst, allerdings
bleibt eine Schwachstelle der Untersuchung, dass sie sich auf lediglich 14 Psycho-
logie- oder Management and Business-Professoren bezieht und das Geschlechter-
verhéltnis der befragten Studierenden nahezu 1:4 (240 miannlich, 928 weiblich)
betrigt. Es liel3 sich zwar feststellen, dass durchaus generelle Personlichkeitsmerk-
male bei erfolgreichen (Universitéts-)Lehrenden existieren: Extravertierte sowie
stairker emotional orientierte Lehrkréafte wurden demnach hiufiger positiv bewer-
tet als introvertierte oder rein kognitiv orientierte. Allerdings zeigten sich keine
Befunde dahingehend, dass eine Ahnlichkeit zwischen dem Persdnlichkeitstypus
der Lehrkraft und dem des Lernenden zur Wahrnehmung héherer Lehreffektivitit
fiihrt oder anderweitig Zusammenhéinge zwischen Lehrer- und Schiilerwahrneh-
mungen bestehen.

Erdle, Murray und Rushton (1985) testeten im Weiteren die Hypothese, ob das
Lehrerverhalten im Unterricht die Beziehung zwischen Personlichkeit und
Lehrevaluation mediiert. Die Studie basierte auf einer Stichprobe von 37 Col-
lege-Lehrkriften (davon 35 ménnlich und zwei weiblich). Die eingesetzten In-
strumente erfassten zum einen die Personlichkeit entlang von 29 Personlichkeits-
merkmalen'®, beschrieben anhand von Adjektiven mittels derer die Personlich-
keit der Lehrkréfte durch ihre Kollegen eingeschétzt wurde. Zum anderen wurde
anhand von Beurteilungen unbeteiligter Beobachter der gezeigte Einsatz von 95

20 davon wurden definiert durch das Personality Research Form (PRF) von Jackson
(1974), sieben Merkmale anhand von H.G. Murrays Study of Personality and College
Teaching (1975) und zudem durch die beiden Merkmale Neurotizismus und Extraversion
nach dem Eysenck Personality Questionnaire (EPQ) von Eysenk/Eysenk (1975). Alle
Skalen basierten auf einer neunstufigen Likertskalierung.
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t!” gemessen. Dariiber hinaus

spezifischen Lehrverhaltensweisen im Unterrich
wurde die Lehreffektivitit anhand eines (liblichen) Evaluationsbogens mit einem
generellen Globalurteil der Lernenden'® am Ende des Collegejahres erhoben.
Eine Pfadanalyse ergab, dass 50% der Beziehung zwischen Personlichkeit und
Lehreffektivitit iiber das Lehrerverhalten im Unterricht (Classroom Teaching
Behavior) mediiert werden. Anhand faktorenanalytischer Befunde lief3 sich dar-
iber hinaus zeigen, dass Lehrkréifte mit guten (globalen) Schiilerevaluationen in
zwel Arten personlicher Orientierungen im Unterricht unterteilbar sind: die Leis-
tungsorientierung (v.a. Merkmale, die sich als Dominanz, Intelligenz und Fiih-
rungsstirke bezeichnen lassen) und die zwischenmenschliche Orientierung (Merk-
male wie Unterstiitzung, Nicht-Autoritarismus und Nicht-Defensivitit).!® Au-
Berdem lassen sich zwei Arten an Unterrichtsverhalten identifizieren, niamlich
Charisma und Organisation. Dabei korreliert das Personlichkeitsmerkmal der
zwischenmenschlichen Orientierung positiv mit beiden Arten des Unterrichts-
verhaltens; das (sogenannte) Personlichkeitsmerkmal der Leistungsorientierung
hingegen korreliert jedoch nur mit charismatischem Unterrichtsverhalten. Die
Befunde weisen vor allem nach, dass Personlichkeitsmerkmale und Unterrichts-
verhalten durchaus miteinander in Beziehung stehen: Insgesamt weisen 25 von
42 Korrelationen zwischen personlichen Merkmalen und Unterrichtsverhalten
Signifikanz auf. Auch wurde das untersuchte Mediatormodell bestitigt, indem
sich 95% der Beziehung zwischen dem Personlichkeitsmerkmal zwischen-
menschliche Orientierung und der Unterrichtsevaluation liber das Unterrichts-
verhalten der Lehrkraft (als Mediator) anhand von Charisma und Organisation
erkldren lassen.?® Allerdings beinhaltet das Forschungsdesign ernst zu nehmende

17" Die Verhaltensweisen wurden nach Murrays Teacher Behaviors Inventory (1983) im Un-

terricht anhand von 3x1 beobachteten Unterrichtsstunden beurteilt — entlang einer fiinf-

stufigen Likertskalierung.

18 Ubersetzt lautet die Frage: Wie wiirdest du deine Lehrkraft insgesamt in Bezug auf ihre

allgemeine Effektivitit als Lehrkraft bewerten? Das Antwortformat gab eine flinfstufige

Likertskalierung vor.

19 Die Befunde bestitigen dhnliche Ergebnisse vorhandener friiherer Forschungen u.a. von

Costin/Grush (1973), Tomasco (1980), Sherman und Blackburn (1975). Die Studien wer-
den in Kap. 2.2.2 detaillierter beschrieben.

34% der Beziehung zwischen dem Personlichkeitsmerkmal Leistungsorientierung und
der Unterrichtseffektivitdt lassen sich iiber das Unterrichtsverhalten der Lehrkraft (als

20
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kritische Punkte: Erstens ist die Stichprobe mit 37 Lehrenden sehr klein und
zweitens nicht reprisentativ, da die evaluierten Lehrenden {iberwiegend ménn-
lich sind und ausschlieBlich der Fakultdt fiir Psychologie angehdren. Drittens
wurden die Befunde ausschlieB3lich iber Korrelationsmatrizen ermittelt, obwohl
hier wesentlich wahrscheinlicher von einer Wirkungsrichtung auszugehen ist —
dem Einfluss der Personlichkeit resp. Personlichkeitsmerkmalen auf die Unter-
richtsbeurteilung?!. Da der Idee von Personlichkeit die Idee der situationsiiber-
greifenden und langfristigen Stabilitdt von Verhalten implizit ist, liegt in Folge
der Studie zwar die Vermutung nahe, dass Lehrermerkmale die Lehrevaluation
beeinflussen (Erdle/Murray/Rushton 1985); die Ergebnisse jedoch sind — wie es
durchweg fiir derartige Untersuchungen zum Thema Lehrerpersonlichkeit gilt —
aufgrund ihrer korrelativen Anlage nicht gut interpretierbar und nicht generali-
sierbar. Dennoch ldsst sich Lehrerverhalten im Unterricht, das positiv mit Glo-
balurteilen zur Lehre korreliert, in zwei Bereiche aufspalten: Charismatisches
Verhalten (Enthusiasmus, Harmonie, Interessantheit von Inhalten, Partizipation)
und organisatorisches Verhalten (gute Vorbereitung, Strukturiertheit, Klarheit).
Dieser Befund weist Ahnlichkeiten zu Freys (1978) zweidimensionalem Modell
anhand von Faktorenanalysen tliber verhaltensorientierte Studentenevaluations-
instrumente auf (vgl. Erdle/Murray/Rushton 1985) und verweist vor allem auf
die differenzierte Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler zwischen unter-
richtlichem und personlichem Verhalten im Unterricht.

In seiner Metaanalyse fasste Feldmann (1986) die bis dato untersuchten Korre-
lationen zwischen der personlichen Art des Unterrichtens seitens der Lehrkraft
und entsprechenden Lerneffekten seitens der Schiilerinnen und Schiiler zusam-
men. Dazu generierte er eine Sammlung von 14 personlichen Merkmalen, denen
er globale Effektivitdtseinschatzungen des Unterrichts (Teacher Effectiveness in
the Classroom, Instructional Effectiveness und Teacher Effectiveness) gegen-
iiberstellte. Dabei konnte er feststellen, dass Personlichkeitsselbsteinschitzun-
gen der Lehrerinnen und Lehrer mit den Schiilereinschdtzungen der Unterrichts-
effektivitat eher wenig korrelieren: Vier der erfassten Personlichkeitsmerkmale

Mediator), das Charisma, erklaren. Insgesamt konnen 50% der geteilten Varianz von Per-
sonlichkeit und Effektivitdt durch charismatisches und organisiertes Verhalten im Unter-

richt erklart werden.

2l Was jedoch auch andersherum denkbar ist: dass erfolgreicher Unterricht personlichen

Lehrereigenschaften zugeschrieben wird, die dann wiederum im vermehrten Einsatz zu
erfolgreichem Unterrichten fiihren (vgl. Erdle/Murray/Rushton 1985).
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korrelierten dabei schwach mit der Unterrichtseffektivitit, zwei davon sogar sehr
schwach (mit 0,27 und 0,30). Beobachtereinschédtzungen (sowohl aus Schiiler-
/Schiilerinnen- als auch Kollegenperspektive) der Lehrerpersonlichkeit korrelie-
ren mit den Effektivitdtseinschidtzungen der Schiilerinnen und Schiiler dagegen
bei elf der 14 Merkmale moderat bis stark (0,50 und hoher). Ein Fazit Feldmanns
ist daher, dass es hinsichtlich der Bedeutung des Zusammenhangs von wahrge-
nommenen Merkmalen der Lehrerpersonlichkeit angebracht scheint, verschie-
dene Perspektiven auf die Lehrerpersonlichkeit getrennt voneinander zu analy-
sieren. Dabei attestiert er den Wahrnehmungen der Schiilerinnen und Schiiler
zwar Validitit, betont jedoch, dass es sich dabei nicht um die Beschreibung einer
wahren Personlichkeit handelt, sondern eben lediglich um eine spezifische, zu-
mal kontextbezogene Perspektive, die allerdings angesichts der Moglichkeit der
Aggregation auf Klassenebene (die auch der Lehrerebene entspricht) eine hohere
Reliabilitit aufweist und weniger verzerrt ist. Dariiber hinaus zeigten seine Ana-
lysen, dass Schiilerinnen und Schiiler zwischen Unterrichtseffektivitit und Lehrer-
personlichkeit differenzieren. Allerdings konnten Personlichkeitseinschitzungen
sowie Effektivitatseinschiatzungen durch die Schiilerinnen und Schiiler denselben
Verzerrungsvariablen und/oder Erwartungen unterliegen und damit die Hohe der
Korrelationen bedingen (Feldmann 1986).

Uber den Befund von Marsh und Hocevar (1991) hinaus, dass parallel zur zeit-
lichen Stabilitdt von Personlichkeitsmerkmalen auch Schiilerurteile des Unter-
richts bestimmter Lehrerinnen und Lehrer iiber lange Zeitraume (13 Jahre) rela-
tiv stabil sind, lieBen sich kaum Zusammenhinge von Unterrichtsevaluationen
durch Schiilerinnen und Schiiler mit Lehrerselbsteinschédtzungen der Personlich-
keit verzeichnen (Bendig 1953, Sorey 1968). Wohl aber lieen sich Zusammen-
hinge von Unterrichtsevaluationen durch Schiilerinnen und Schiiler mit Frem-
deinschétzungen durch Lehrerkollegen in Bezug auf verschiedene Eigenschaften
nachweisen: So zeigten sich positive Zusammenhinge von Schiilerevaluationen
mit fremdeingeschitzten Eigenschaften wie Fiihrung, Objektivitét, wenig Angst,
Extraversion, Aufgabenorientierung, Unterstiitzung, Nicht-Autoritarismus (Murray
1975, 1978, 1983). Resiimierend muss hierzu jedoch festgehalten werden, dass
sowohl die Methoden als auch die statistischen Verfahren der empirischen Schul-
forschung aus dieser Zeit in weiten Teilen unzuldnglich sind und schwer inter-
pretierbare Resultate hinterlassen, zumal sie vornehmlich korrelativer Art sind.
Erschwerend kommt aullerdem hinzu, dass in der Verkniipfung dieser beiden in
sich schon uneinheitlichen Paradigmen, der Personlichkeitsforschung und der
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Prozess-Produkt-Forschung, ein offensichtliches Chaos herrscht und sich Me-
thoden, Perspektiven und Ansétze in unsystematischer Weise vermischen.

In Folge dieser Befunde verstérkte sich allméhlich die Differenzierung zwischen
den Perspektiven bei Erhebungen von Personlichkeitsmerkmalen. Murray,
Rushton und Paunonen (1990) lieBen demnach in ihrer Untersuchung von 46
Universitatsprofessoren der Fakultidt Psychologie deren Personlichkeit anhand
von 29 Personlichkeitsmerkmalen, u.a. nach Eysencks Neurotizismus und Extra-
version durch Kollegen einschitzen. Diese Fremdeinschitzungen der Lehrerper-
sonlichkeit wurden mit allgemeinen, globalen Effektivitdtsbeurteilungen von ih-
ren Studierenden aus sechs verschiedenen Kursarten (mit unterschiedlichen Teil-
nehmenden, Teilnehmerzahlen und Methoden) in Zusammenhang gebracht. Da-
bei zeigt sich, dass die Effektivitatsurteile derselben Professoren je nach Kursart
variierten, wobei kaum einer {iberall gut oder iiberall schlecht abschneidet. Dar-
tiber hinaus konnten Unterrichtsevaluationen durch Studierende anhand der Kol-
legeneinschiatzung der Personlichkeit fiir jede Kursart vorausgesagt werden, wo-
bei sich insgesamt die Merkmale Extraversion, Fiihrung, Liberalismus, Unter-
stiitzung, Intelligenz und Wandelbarkeit als bedeutsam erwiesen. Die spezifi-
schen Personlichkeitsmerkmale, die zur empfundenen Lehreffektivitit beitragen,
differieren zudem deutlich je nach Kursart. D.h. Kurse mit jiingeren Studieren-
den assoziieren andere Eigenschaften mit Effektivitit als hohere Kurse. Die Er-
gebnisse werden von den Autoren dahingehend interpretiert, dass nicht jede
Lehrerpersonlichkeit fiir jede Art Unterricht geeignet ist, es also einer Passung
von Personlichkeit und Methode bedarf. Eine alternative Interpretation ist zu-
dem, dass die Personlichkeit sich in jenem Verhalten dul3ert, das den jeweiligen
Unterricht préagt (siche hierzu Erdle/Murray/Rushton 1985). Das Pladoyer fiir
eine Vorauswahl von Lehrkriften entweder durch Personlichkeitsselektion oder
durch Zuordnung zu entsprechenden Kursarten findet mit dieser Studie eine erste
empirische Grundlage. Viele Studien bestétigten in den ndchsten Jahren die mit-
tels Peer-Ratings®? erfasste Lehrerpersonlichkeit als signifikanten Pradiktor fiir
effektiven Unterricht bzw. flir positive Schiilerratings bzgl. der Lehreffektivitit
(Schmidt et al. 1991, Murray et al. 1990, Magno/Sembrano 2008). So zeigten
bspw. Renaud und Murray (1996) in einer Untersuchung, die auf Peer-Ratings

22 Uberwiegend ist hier gegenseitiges Peer-Rating gemeint: dieses gilt als intern konsisten-

ter und starker mit Lehreffektivitit korreliert als Selbst- oder Schiilereinschitzung der
Lehrerpersonlichkeit (Feldmann 1986).
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von 33 Psychologieprofessoren einer Fakultédt beruht, dass die Lehreffizienz sig-
nifikant mit einzelnen Personlichkeitseigenschaften bzw. -attributionen (Fiihrung
zeigend, Zustimmung suchend, ordentlich, Aufmerksamkeit suchend, unabhén-
gig, gesellig) korreliert, nicht aber mit den BigFive-Dimensionen Extraversion oder
Neurotizismus (Naheres zu den BigFive-Dimensionen siche Kap. 3.3).

,, Lhe personality traits of the teacher can greatly influence student ratings of
instructor effectiveness. [...] personality traits taken collectively can account
for up to 75% of between-teacher variance in student instructional ratings.”
(Murray 1996, S. 324, vgl. Feldmann 1986, Murray et al. 1990)

Allerdings weist auch diese Untersuchung Schwichen im Design auf: so wurden
zehn Unterrichtsmerkmale anhand von zehn Einzelitems?? erfasst, woraus ein
Generalfaktor Lehreffektivitdt erstellt wurde. Die Personlichkeit hingegen wurde
anhand von 29 Personlichkeitsmerkmalen in einer Mischung aus verschiedenen
Inventaren erfasst (bspw. Jackson 1974, Murray 1983, Eysenck/Eysenck 1975);
sie lasst demnach als uneinheitlich bezeichnen.

Insgesamt steht den personlichkeitsfokussierenden Ansédtzen ein Ansatz gegen-
tiber, demzufolge effektiver Unterricht davon abhingt, wie eine Lehrkraft die
Methoden fiir ihren Unterricht auswihlt. Da aus Schiilersicht die Unterrichtsqua-
litdt von ein und derselben Lehrkraft fachiibergreifend variieren kann — wobei
gewisse personliche Merkmale sich in einem Fach als hilfreich, im anderen als
belastend auswirken konnen (Murray et al. 1990) — kommen Norzila, Parilah und
Fauziah (2007) zu dem Schluss, dass es auf die Angemessenheit der Methode im
Sinne einer Passung zwischen Unterrichtsstil und Personlichkeit ankommt, um
effektiv zu lehren. Die meisten Studien zum Zusammenhang von Lehreffektivi-
tdt und Lehrerpersonlichkeit stammen aus dem angloamerikanischen Raum. Eine
threr wesentlichen Schwichen besteht fast durchweg darin, dass die Perspektivi-
tiat der Einschédtzungen nicht differenziert reflektiert wird. Oft scheint es nicht
einmal erwdhnenswert, wessen Einschidtzungen resp. Perspektiven den Ergeb-
nissen zugrunde liegen. Dies deutet darauf hin, dass hier innerhalb des Person-
lichkeitsparadigmas noch immer von einer objektiven, wahren Personlichkeit
ausgegangen wird, was keine Basis fiir eine systematische Erhebung darstellt.

2 Die Erfassung erfolgte iiber eine 5-stufige Likertskalierung.
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Eine weitere Schwiche der meisten Studien zu dem Thema — die auBBerdem héu-
fig innerhalb von Universititen und selten in Schulen erfolgen — ist, dass die
Messung der Effektivitdt nicht etwa in Form von lidngsschnittlichen Lernleis-
tungstests, sondern in Effektivititseinschitzungen der Studierenden als Aquiva-
lent zu globalen, allgemeinen Einschitzungen zur Unterrichtsqualitét erfolgt. Es
besteht dabei jedoch die Mdoglichkeit, dass Studierende resp. Schiilerinnen und
Schiiler durchaus von Lehrkréften lernen (also nachweislich iiber einen Lernzu-
wachs verfligen), die sie selbst nicht als besonders effektiv einschitzen. Entspre-
chend stellte Helmke (1996) bzgl. studentischer Lehrevaluation heraus, dass die
subjektive Zufriedenheit zwar mit dem selbstempfundenen Lernerfolg korreliert,
aber nicht mit nachweislichen Lernerfolgen. Daher bediirfte es dhnlich aufge-
bauter Studien, jedoch mit einer anderen Evaluationsform der Effektivitdt sowie
der gezielten Einbindung der Perspektive auf die Lehrerpersonlichkeit. Entspre-
chend zeigen Seidel und Shavelson in ithrer Metaanalyse von Teaching-Effec-
tiveness-Studies (2007) zwar Zusammenhédnge von Lehrerhandeln und Schuler-
folg auf, kritisieren jedoch grundlegend die Inkonsistenz und mangelnde Giite
vieler Studien und plédieren fiir ein Research-Based-Design.

Trotz einer uneindeutigen Befundlage konstatiert Lipowsky (2007), dass empi-
rische Befunde vermehrt auf die Bedeutsamkeit der Lehrperson fiir die Lernent-
wicklung der Schiilerinnen und Schiiler hinweisen, v.a. die Value-Added-Stu-
dien aus den USA: auf Klassenebene aggregiert ergeben deren Residuen Indika-
toren flir die Teacher Quality (oder den Classroom Effectiveness Index), die stér-
ker zu wirken scheint als bislang angenommen. Babu und Mentro préisentierten
2003 auf der AERA-Tagung entsprechende Ergebnisse, denen zufolge Rechen-
und Lese-Leistungen jiingerer Schiilerinnen und Schiiler stirker unter jenem
Classroom Effectiveness Index der Lehrkraft leiden als dltere, aulerdem leis-
tungsstarke Schiilerinnen und Schiiler (mit guten Lernvoraussetzungen) weniger
als leistungsschwichere mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen. Hinzu kommt,
dass Klassenmerkmale einen stirkeren Einfluss auf die Lernleistung aufweisen
als Schulmerkmale (Hosenfeld/Helmke/Ridder/Schrader 2001, Hattie 2013, Va-
lue-Added-Studien (Langsschnitt): Babu/Mendro 2003, Lanahan et al. 2005).
Entsprechend stellt Hattie (2013) in seiner Metaanalyse mehrerer Value-Added-
Studien heraus, dass 30% der Leistungsunterschiede zwischen den Schiilerinnen
und Schiilern auf Lehrermerkmale — wie Wissen und Handeln — zuriickzufiihren
sind, welche damit den grof3ten Einfluss darstellen (nach Schule, Peers, soziale
Herkunft) (siehe auch Rowan/Correnti/Miller 2002; Lanahan et al. 2005). Value-
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Added-Studien geben allerdings keine differenzierten Hinweise auf bestimmte,
relevante Merkmale der Teacher Quality, da sie anhand allgemeiner, globaler Ein-
schitzungen erhoben werden.

2.2.1 Forschungsbefunde zur Lehrerpersonlichkeit

Nach der Feststellung, dass die Lehrerpersonlichkeit insgesamt liberraschend

wenig systematisch erforscht ist**

, nahm Wachtel (1998) erneut eine umfassende
Untersuchung von Lehrermerkmalen in Angriff. Dabei konnten keine klaren Be-
funde zu personlichen Merkmalen wie Alter und Erfahrung der Lehrkréfte her-
ausgestellt werden. Im Durchschnitt korrelieren jedoch schlechte Reputationen
und ein schlechter Ruf der Lehrkréfte mit schlechten Beurteilungen ihres Unter-
richts, wobei wiederum die Selbsteinschiatzung der Lehrerpersonlichkeit wenig
mit Schiilerfeedbacks zum Unterricht, die Schiilereinschiatzungen von Lehrer-
merkmalen allerdings signifikant mit den Unterrichtsfeedbacks zusammenhén-
gen. Im Weiteren wurde jedoch nicht abschlieBend unterschieden, ob es sich bei
den Zusammenhingen um einen validen Einfluss oder um Biasfaktoren handelt
(vgl. auch Feldmann 1986). Zudem weist das Geschlecht meist keinerlei signifi-
kante Unterschiede auf, allerdings wird das eigene Geschlecht etwas héaufiger
positiv bewertet (vgl. auch Feldmann 1993).

In neuen Studien entlang eines um das Personlichkeits-Paradigma ergdnzten An-
gebot-Nutzungs-Modells, das von bestimmten Eigenschaften erfolgreicher Leh-
rerinnen und Lehrer® ausgeht, zeigten sich entgegen der Befunde aus Feldmanns
Metaanalyse (1986) nur schwache Korrelationen zwischen der Lehrerpersonlich-
keit und direkten Effekten in Form von Schiilerleistungen. Daher gehen deren
Autoren weiterhin von einem starken Mediatoreffekt aus (siehe hierzu Helmke
2003, Lipowsky/Rakoczy/Klieme/Reusser/ Pauli 2005). Aktuellere Studien fo-

24 Diese Feststellung wiederholt sich im Laufe der Zeit: Sie wurde schon 1981 nach einge-

hender Literaturpriifung von Seiftke-Krenke (siehe Saldern 1987) getroffen und erneut
2006 von Clayson und Sheffet (vgl. Kap. 2.2.2).

Eigenschaften stehen dabei im Gegensatz zum Experten- oder Novizenparadigma, das
auf Wissen und Uberzeugungen, sprich: kognitiven Aspekten der Lehrkraft (Lehrerkog-
nitionen) basiert und denen sowohl theoretisch als auch empirisch eine Bedeutung fiir die
individuelle Unterrichtsgestaltung zugesprochen wird.

25
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kussieren zudem konkretere Eigenschaften wie das Lehrerselbstwirksamkeitser-
leben, den Optimismus, die Belastungsfihigkeit®® und den Enthusiasmus, die mit
dem Berufsalltag sowie der Lehrer-Schiiler-Beziehungen und dariiber dann mit
den Schiilerleistungen in Zusammenhang gebracht werden (siche u.a. Dworkin
1997, Stoeckli 2000, Schaarschmidt 2001, Klusmann et al. 2006, Kunter et al.
2008, Baier et al. 2018). Die Ergebnisse sind zum einen duflerst uneinheitlich.
Zum anderen bilden die Konstrukte der Studien keine Personlichkeitseigenschaf-
ten per definitionem ab, sondern erfassen eher das individuelle und subjektive
Empfinden und Erleben der Lehrpersonen, was nicht identisch mit dem sichtba-
ren und von den Schiilerinnen und Schiilern beobachtbaren Verhalten sein muss
(dieser Aspekt wurde in Kap. 1.1 ausfiihrlich diskutiert).

In einer Befragung von Oberstufenlehrern und -lehrerinnen zu deren Lehrverhal-
ten und personlichen Eigenschaften®’ (Randoll 1995) verneint die Mehrzahl der
Lehrkrifte Unsicherheiten gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern, was sich

26 Klusmann et al. (2006) etwa bildeten im Fach Mathematik einen Zusammenhang zwi-

schen beruflichem Belastungserleben und durch die Schiilerinnen und Schiiler wahrge-
nommener Unterrichtsqualitdt ab. Dabei erhoben sie das Belastungserleben der Lehrerin-
nen und Lehrer auf der Basis von AVEM: Die vier AVEM-Typen resp. Muster basieren
auf der Differenzierung zwischen Gesundheitstyp, Schonungstyp und zwei unterschied-
lichen Varianten an Risikotypen. Die Unterrichtsqualitdt aus Schiilersicht wurde anhand
von sechs Prozessmerkmalen erhoben: Stérungen im Unterricht, Interaktionstempo, kog-
nitive Selbststindigkeit, Sozialorientierung der Lehrkraft, Gerechtigkeitsorientierung,
Kriankung durch die Lehrkraft) ab; als Synonym zur Unterrichtsqualitit wird dabei global
der Begriff des Lehrerverhaltens im Unterricht verwendet. Ausgangspunkt der Untersu-
chung ist die Frage nach moglichen, durch die Schiilerinnen und Schiiler beobachtbaren
Auswirkungen des arbeitsbezogenen Erlebens und Verhaltens von Lehrkriften in ihrem
Unterricht. Auch in jener Untersuchung werden die personalen Einschitzungen (wie es
der AVEM jedoch eher erfordert als die BigFive) durch die Lehrkrifte selbst erfasst und
dann perspektiveniibergreifend in Zusammenhang mit der schiilerperzipierten Unter-
richtsqualitdt sowie den Schiilerleistungen gebracht. Zum einen zeigen sich bei einer ein-
faktoriellen Varianzanalyse zwischen den AVEM-Typen signifikante Unterschiede in
vier der sechs Prozessmerkmale: in Bezug auf das Interaktionstempo, die kognitive
Selbststindigkeit, die Sozialorientierung und die Gerechtigkeitsorientierung wird der Ge-
sundheitstyp signifikant positiver als die anderen Typen wahrgenommen. Zum anderen
lassen sich auf Klassenebene keine direkten regressionsanalytischen Effekte der Lehrer-
typen auf die Schiilerleistungen ausmachen. Das Belastungserleben von Lehrkréften, das
als Grundlage fiir die gesundheitliche Bewaltigung beruflicher Beanspruchungen gilt
(siehe hierzu auch Kap. 2.2), lasst demnach keinen eindeutigen Riickschluss auf die Lern-

leistungen der Schiilerinnen und Schiiler zu.

27 Der Fokus der Studie lag vornehmlich auf Unterschieden der Wahrnehmung zwischen

ost- und westdeutschen Lehrkriften.
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einerseits als eine gewisse emotionale Stabilitét interpretieren lieBe. Andererseits
schitzen sich etwa 28% als ungeduldig gegeniiber den Schiilerinnen und Schii-
lern ein, was gemdl3 den BigFive als Merkmal der Dimension Neurotizismus
resp. Resilienz gilt (siehe hierzu vertiefend Kap. 3.3). Insgesamt fallen die
Selbsteinschitzung bzgl. Kompetenz, Fahigkeiten und Personlichkeit resp. Ver-
halten sehr positiv aus, bspw. schétzt sich mit ca. 80% der tiberwiegende Teil der
befragten Lehrkréfte als selbstkritisch und in der Lage, Fehler zuzugeben, ein.
Ein fiir diese Arbeit herausragender Befund der Lehrerbefragung von Randoll
(1995) ist allerdings, dass 31-40%2® der Lehrerinnen und Lehrer aussagen, dass
sie den Schiilerinnen und Schiilern gegeniiber nicht offen zeigen, ,,was sie wirk-
lich denken und fiihlen* (Randoll 1995, S. 21). Der liberwiegende Teil jedoch
zeigt demgegeniiber zumindest meistens ,,was sie denken und fiihlen* (Randoll
1995, S. 21). Zudem wurde in weiteren Untersuchungen nachgewiesen, dass das
Alter von Lehrkriften signifikant negativ mit deren Neurotizismus und positiv
mit ihrer Extraversion korreliert (Murray 1996), wobei dies auf generelle
Schwankungen personlicher Eigenschaften mit dem Alter zurlickzufiihren ist
(vgl. Kap. 3.4.3). Auch Mayr und Neuweg (2006) befassen sich erneut mit der
Stabilitat der Lehrerpersonlichkeit, um damit verstérkt fiir einen neu ausgerich-
teten Fokus auf die Lehrerpersonlichkeit iiber die reine Professionalisierung hin-
aus zu argumentieren (Stabilitdtsthese). Es konnten dabei Verdnderungen der
Merkmale innerhalb eines relativ stabilen Rahmens gezeigt werden.?

Hinsichtlich ihrer Befunde zur Lehrerpersonlichkeit und deren Interpretierbar-
keit ist die Untersuchung von Mayr und Neuweg (2006) insgesamt am einschla-
gigsten: 60 Lehrerinnen und Lehrer einer betriebswirtschaftlichen Handelsaka-
demie wurden explizit aus Lehrer- und Schiilersicht in ihrer Personlichkeit ent-
lang der BigFive-Dimensionen (vgl. hierzu Kap. 3) sowie im unterrichtlichem
Verhalten der Lehrkrifte entlang schiilerorientiert-kommunikativem versus kon-
trollierendem Verhalten eingeschétzt. Die Ergebnisse belegen deutliche perspek-

28 GemiB dem Studiendesign werden Ost- und Westergebnisse differenziert berichtet.

Demnach gilt der folgende Befund fiir 31% der befragten Lehrerinnen und Lehrer aus
Ostdeutschland und 40% der befragten Lehrerinnen und Lehrer aus Westdeutschland
(Randoll 1995).

Allerdings wurden diesbeziiglich wieder nur Selbsteinschdtzungen der Lehrkréfte (ent-
lang der Merkmale Kontaktbereitschaft, Stabilitdt und Selbstkontrolle) untersucht.

29
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tivenspezifische Korrelationen, d.h. Personlichkeits- und Unterrichtseinschét-
zungen aus derselben Perspektive weisen deutlich mehr und — zumindest in der
Schiilerperspektive — auch eher hohere Korrelationen auf als das klassische Un-
tersuchungsmodell, das Personlichkeitsselbsteinschdtzungen der Lehrkréfte mit

Unterrichtseinschitzungen durch die Schiilerinnen und Schiiler kombiniert.

Schitlerorientiert- Eomrollierendss
Fersénlichkeit kommumikatives Verhalien Verhalien
aus Lelrersicht aus Lehrersichi aus Lehrarsicht
Meurotizizmus - 18*
Extraversion 3= J30*
Offenheit Al=* 8%
Vertraglichkeit
Gewissenhaftigheit Ap=* 22
Schiilerorient iart- Eomrollierendss
Fersanlichkeit Eommnmikatives Verhalten Verhalten
s Lefrersicht s Schillersicht aus Schiflersicht
Meurotizizmus
Extraversion A5F*
Offenheit Al=*
Vertraglichkeit
Gewissenhafhiglert
Schiilerorientiert- Eontrollierendes
Fersanlichkeit kommumikatives Verhalten Verhalien
s Schitlersicht s Schillersicht aus Schiflersicht
Meurotizizmus - GeF* - de*=
Extraversion LB FF
Offenheit L
Vertriglichkeit 2=
Gewissenhaftighkert S0# S

60 Lebrer'mnen des Faches Betmebswirtschaft an Handelzakademien wund deren Schiilerinnen

{(Schitlerdaten aggregiert auf Klaszenebene); Pearson-Komelationen, die zummdest eine Tendenz

zur Signifikanz aufiveisen (p <. 10), * p = .05, ** p < 01 (zweseitig)

Abb. 1: Zusammenhdnge zwischen Personlichkeit und Verhalten von Lehrkrdften (aus Mayr/
Neuweg 2006, S. 191).

Es zeigt sich zudem, dass der Zusammenhang von persdnlichen Lehrermerkma-
len mit unterrichtlichem Lehrerverhalten je nach Charakter bzw. Art der Verhal-
tensebene variieren. Dies zieht den Schluss nach sich, dass Schiilerinnen und
Schiiler durchaus in thren Einschédtzungen differenzieren. Interessant ist, dass die
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Gewissenhaftigkeit, die im Rahmen der Lehrerausbildung als wichtige personli-
che Eigenschaft gilt (sieche hierzu Kap. 2.2.4), aus Schiilerperspektive nicht in
jeder Hinsicht von herausragender Bedeutung ist (vgl. Mayr 2003) — sie ist in
Bezug auf schiilerorientiert-kommunikatives Verhalten eher schwach ausge-
pragt. Mayr und Neuweg schlieBen angesichts der Befunde ,,denkbare unmittel-
barere Wirkungen der Lehrer/innen/personlichkeit auf die Schiiler/innen nicht
aus* (Mayr/Neuweg 2006, S. 192). Mit diesem Befund verstehen sie die Rele-
vanzthese (s.0.) als belegt.

Die neueste Studie von Mayr und Neuweg (2018), fokussiert hingegen auf eine
konstruktivistische (entgegen einer instruktivistischen) unterrichtsmethodische
Grundeinstellung der Lehrkréfte in Zusammenhang mit Personlichkeitsmerkma-
len. Darin wird zum einen nachgewiesen, dass eine konstruktivistische Einstel-
lung der Lehrkraft nur bedingt mit gesteigerten Lernleistungen, jedoch aber mit
einer durch die Schiilerinnen und Schiiler positiveren Wahrnehmung des Unter-
richts einhergeht. Zum anderen lassen sich moderate signifikante Zusammen-
hinge zwischen einer ausgeprigt konstruktivistischen Grundeinstellung und den
selbsteingeschitzten BigFive-Personlichkeitsdimensionen Extraversion und Of-
fenheit fiir neue Erfahrungen (explizite Ausfiihrung zu den BigFive-Dimensio-
nen in Kap. 3.3) sowie etwas abgeschwichter mit dem Lebensalter und der Dauer
der Lehrpraxis nachweisen.

Baier et al. (2018) weisen mit ihrer Untersuchung®® hingegen nach, dass eine
konstruktivistische Grundeinstellung der Lehrkraft keine Effekte auf die durch
die Schiilerinnen und Schiiler eingeschitzte Unterrichtsqualitit entlang der drei
Basisdimensionen nach Klieme (2006, vgl. Kap. 2.1) zu haben scheint. Die Be-
deutung einer konstruktivistischen Grundeinstellung fiir die Unterrichtsqualitit
bleibt demnach fraglich. Allerdings wird in der Studie gezeigt, dass von den
durch die Lehrkrifte selbsteingeschitzten BigFive-Dimensionen Extraversion
und Gewissenhaftigkeit zwar lediglich schwache, jedoch moderat signifikante
Effekte (0,22-0,26) auf die Schiilereinschitzungen der drei Basisdimensionen

30 In der Studie wurden diverse lehrpersonenbezogene Merkmale aus Forschungsbefunden

extrahiert, die sich als unterrichtsqualitdtsrelevant erwiesen haben. Diese einzelnen Merk-
male (kognitive Féahigkeiten, Extraversion, Gewissenhaftigkeit, professionelle Kompe-
tenz, konstruktivistische Grundeinstellung, Enthusiasmus) wurden wiederum innerhalb
eines multivariaten Regressionsmodells im Hinblick auf ihre jeweiligen Effekte auf die
schiilerperzipierte Unterrichtsqualitét (entlang der drei o.g. Basisdimensionen) gepriift.
Insgesamt folgt die Studie einem eher explorativen Ansatz.
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der Unterrichtsqualitit nach Klieme (2006) haben. Extraversion wirkt dabei po-
sitiv auf die Unterrichtsqualitédt, wéhrend die Effekte der Gewissenhaftigkeit ne-
gativ ausgeprigt sind. Die Autoren kommen demnach zu dem Schluss, dass die
selbsteingeschitzte Extraversion und Gewissenhaftigkeit der Lehrkrifte auf de-
ren durch die Schiilerinnen und Schiiler eingeschétzte Unterrichtsqualitit wirken
(Baier et al. 2018).

Auch Othmann (2009) untersucht dahingehend dhnliche Modelle wie die vorlie-
gende Arbeit, als sie die Wirkung von BigFive-Personlichkeitsdimensionen?®! auf
den Unterricht analysiert. Die Studie basiert auf Daten von 391 Lehrerinnen und
Lehrern aus verschiedenen Regionen Malaysias. Allerdings erfolgt in ihrer Stu-
die die Personlichkeitsmessung ausschlieBlich anhand von Lehrerselbsteinschit-
zungen der BigFive. Zudem ist das aus Schiilersicht erhobene Konstrukt der
Lehreffektivitdt — in Anlehnung an McKeachie (1979) als Grad des Erreichens
anvisierter Bildungsziele verstanden — keines, das die Unterrichtsqualitit ebenso
adidquat und differenziert widerzuspiegeln vermag wie die verschiedenen Pro-
zessmerkmale des Unterrichts. Sie weist in ihrer Untersuchung signifikante Kor-
relationen der PersOnlichkeitsdimensionen Extraversion, Vertrdglichkeit und
Gewissenhaftigkeit mit der Lehreffektivitat nach, jedoch keine Beziehungen zwi-
schen Lehreffektivitat und Neurotizismus und Offenheit. Trotz der hohen Korre-
lationen zeigen sich in Regressionsanalysen allerdings kaum Wirkungseffekte
von Personlichkeitseigenschaften auf die Lehreffektivitit. Othmann restimiert
abschlielend, dass Lehreffektivitiat auf zweierlei Kriterien beruht: erstens auf
den eingesetzten Unterrichtsmethoden und zweitens auf der Passung zwischen
Unterrichtsmethoden und Lehrerpersonlichkeit. Auch Kneipp, Kelly, Biscoe und
Richard (2010) untersuchen den Zusammenhang von Personlichkeitsselbstein-
schiatzungen (entlang der BigFive) von 63 Lehrenden an der Universitit mit Stu-
dentenevaluationen zur Unterrichtseffektivitdt (aus dem Archiv der letzten zwei
Jahre). Im Ergebnis zeigt sich, dass Vertrdglichkeit die einzige Dimension ist,
die signifikant mit den Studentenurteilen korreliert und eine stirkere Pradikti-
onskraft als die anderen Merkmale aufweist.

Hinsichtlich des Zusammenhangs von Lehrerpersonlichkeit und Unterrichtsqua-
litdt offenbart sich insgesamt eine ausgesprochen uneinheitliche Forschungslage.

31 Vertiefend zu den BigFive-Personlichkeitsdimensionen siehe Kap. 3.3.
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Nachdem die Personlichkeitsforschung innerhalb der Schul- und Unterrichtsfor-
schung lange Zeit in Verruf geriet, zeigt sich jedoch in entsprechenden Forschun-
gen jiingerer Zeit, dass auf die Einbindung der Lehrkraft als Person in Modellen
zur Unterrichtsqualitit nicht gdnzlich verzichtet werden kann, was zu diversen
Differenzierungen und einer uniibersichtlichen Handhabung von Begrifflichkei-
ten — wie bspw. Lehreffektivitat, Lehrkompetenz, Lehrerpersonlichkeit, Lehrer-
merkmale, Lehrerhandeln, Lehrerverhalten etc. — fiihrte.

2.2.2 Dr.Fox-Effekt

Schon friih (seit etwa den 1970ern) standen die Forschung zur Lehrerpersonlich-
keit sowie die Forschung zur Unterrichtsqualitit aus Schiilersicht unter dem Ver-
dacht, durch den Dr.Fox-Effekt erheblich verzerrte Ergebnisse abzubilden. Im Ex-
periment, auf dem der Dr.Fox-Effekt basiert, unterrichtete ein Schauspieler du-
Berst charismatisch und substanzlos zu einem Thema, iiber das er nichts wirklich
wusste. Selbst erfahrene Ausbilder fiihlten sich danach hinsichtlich ihres Lerner-
folgs zufrieden gestellt. Dieser gut untersuchte Effekt besagt, dass ein blenderi-
sches, enthusiastisches Auftreten und charismatisches Verhalten einer Lehrperson
dazu fiihrt, dass die Zuhorerinnen und Zuhorer bzw. Schiilerinnen und Schiiler
dieses Auftreten mit Kompetenz und dem Gefiihl, etwas Wesentliches zu lernen,
verkniipfen — unabhéngig vom tatsichlichen Sinngehalt des (vermeintlich) vermit-
telten Sachverhalts. So wiirden Feedbacks zur Lehreffektivitét stirker vom Auf-
treten als vom tatséchlichen Lerninhalt beeinflusst. Da angesichts dieses Befunds
die Zufriedenheit als durch personliche Eigenschaften leicht zu beeinflussende
und somit nicht aussagekriftige Variable anzusehen ist, die nicht in Zusammen-
hang mit dem Lerninhalt oder der Lehreffektivitit stehen muss, zogen die Forscher
den Schluss, dass es anderer Methoden bedarf, um in Ratings die Lehreffektivitét
zu erheben (Naftulin/Ware/Donnely 1973).

GemalB den Forschungen von Hofer (1981) sind Schiilereinschatzungen von per-
sonlichen Eigenschaften ihrer Lehrerinnen und Lehrer grundsitzlich durch den
Dr.Fox-Effekt verzerrt. Auch Murray und Lawrence (1980) konnten nachweisen,
dass Lehrkrifte, die auf bestimmte Verhaltensweisen trainiert wurden wie bspw.
stimmliche Variationen und ausdruckvolle Bewegungen, bessere Ratings erhiel-
ten als eine Kontrollgruppe. Diesen Befunden wird allerdings das Argument ge-
geniibergestellt, dass sich diese Tauschung nicht iiber eine einmalige Lehrsitua-
tion hinaus aufrechterhalten ldsst, da die Schiilerinnen und Schiiler im Schulall-
tag nicht dauerhaft unter dem blenderischen Einfluss verweilen, sondern ihre
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Lehrkrifte relativ gut im Laufe des Schuljahres in vielen Stunden gemeinsamen
Unterrichts kennenlernen. Daher spielen in dieser Lehrer-Schiiler-Beziehung eher
sozialisationsbedingte Erwartungsmuster und individuelle Beurteilungstenden-
zen eine Rolle (Ditton 2002a).

2.2.3 Lehrer aus Schiilersicht
Nach Asendorpf und Neyer (2012) sind

,Beurteilungen durch Interaktionspartner (statt durch Beobachter) [sind] nur
dann sinnvoll, wenn es um den subjektiven Eindruck von der Versuchsperson
speziell bei Interaktionspartnern geht [...].* (Asendorpf/Neyer 2012, S. 101)

Vor diesem Hintergrund wurden personliche Merkmale wie Humor, Enthusias-
mus oder Geduld der Lehrkraft sowie Sympathie mit der Lehrkraft oder allgemein
gehaltene Effektivitdtseinschitzungen (v.a. in der amerikanischen Forschung,
siche hierzu mehr in Kap. 4.3) aus Schiilerperspektive erhoben. Diese konnen mit
threm spezifischen Fokus auf separate Verhaltensweisen (und aulerdem begrenz-
ten und selektiven Stichproben) jedoch kaum umfassende Erkenntnisse beziiglich
des Einflusses der Lehrerpersonlichkeit bieten; zumal die erhobenen Eigenschaf-
ten im engeren Sinne nicht als Personlichkeitsmerkmale gelten (siehe Kap. 3).

Im Zuge uneinheitlicher Ergebnisse und der insgesamt liickenhaften Forschungs-
lage zur Lehrerpersonlichkeit, die lange in der Diskussion als moglicher Verzer-
rungsfaktor von Schiileraussagen zur Unterrichtsqualitét stand*?, wiesen Jones et
al. (1985) nach, dass Schiilerinnen und Schiiler zwei Aspekte differenzieren und
mit guten Lehrkriften assoziieren: a) technische, in Form von Fachwissen und
Prozessmerkmalen des Unterrichts und b) personliche, in Form von Personlich-
keitsmerkmalen. Daraufthin versuchte Jones (1989), ein Evaluationsinstrument
zu finden, das den Einfluss der Lehrerpersonlichkeit minimiert. Dabei folgte er
dem Erhebungskonzept von Scriven (1981), der zuerst nach der Lehrperson und
dem Unterrichtsgegenstand fragt und erst danach die Unterrichtsqualitét evalu-
ieren ldsst. Entsprechend beurteilten ca. 90 College-Studierende zu zwei Erhe-

32 Bspw. Small, Hollenbeck und Haley (1982) bezeichneten Studierendenevaluationen so-

gar als invalide, da sie sich auf den personlichen Kontext reduzieren. Zudem rufe Cha-
risma den Dr.Fox-Effekt hervor, der sich in den Evaluationen spiegele (vgl. Jones et al.
1985, mehr dazu in Kap. 2.2.1).
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bungszeitpunkten die Biologie-Kurse von 15 Lehrkriaften (wobei nur fiinf Lehr-
kréifte zu beiden Erhebungszeitpunkten evaluiert und zudem die Klassen von
Lehrergruppen unterrichtet wurden) anhand von Einzelitems: erst zu den Kon-
strukten Fachinhalt, Sympathie mit der Lehrperson — was in dieser Untersuchung
als Aquivalent zur Lehrerpersonlichkeitseinschitzung gilt —und Unterrichtsqua-
litdt der Lehrperson (was hier mit Lehrqualitat begrifflich gleichgesetzt wurde);
im weiteren dann zu Wissen, Kommunikation, Enthusiasmus, Erklarkompetenz,
Struktur, Interesse und Schiilerbefinden, die als Gesamtbild der Unterrichtsqua-
litdt aufgefasst werden. Im Ergebnis sind durchweg alle Korrelationen signifi-
kant, zum zweiten Erhebungszeitpunkt fallen sie sogar noch héher aus. Beson-
ders hoch korrelieren die Personlichkeitsitems mit dem Globalurteil zur Unter-
richtsqualitit, mit dem Interesse und dem Enthusiasmus und etwas geringer mit
dem Unterrichtsgegenstand. Schiileraussagen zur Unterrichtsqualitit bleiben
demnach signifikant verbunden mit der Lehrerpersonlichkeit, was jedoch — so
argumentiert Jones (1989) — die Validitit der Evaluationen nicht beeintrichtigt?>.
Des Weiteren laden die Lehrerpersonlichkeit und die Lehrerkompetenz auf dem-
selben Faktor, d.h. diese Konstrukte scheinen fiir (4ltere) Schiilerinnen und Schii-
ler nicht voneinander unterscheidbar. Lublin und Barrand (1987) wiesen im An-
schluss daran nach, dass Schiilerinnen und Schiiler selbst die Personlichkeit threr
Lehrkraft als den ihr Lernen am wesentlichsten beeinflussenden Faktor ansehen.
Ditton (2002a) hingegen ist davon liberzeugt, dass in Bezug auf Unterrichtsqua-
litdt keineswegs von einer Lehrerpersonlichkeit als deren Universallosung aus-
gegangen werden kann, ebenso wenig wie von einem diesbeziiglichen Unter-
richtsrezept. Zwar konnte er nachweisen, dass mit dem Alter der befragten Schii-
lerinnen und Schiiler die Bedeutsamkeit der personalen Beziehung zur Lehrkraft
wachst, allerdings ohne diesen Befund in einen konkreten Zusammenhang mit
der Wahrnehmung der Unterrichtsqualitit zu stellen.

33 Jones‘ (1989) diesbeziigliche Argumentation basiert auf zwei kontriren Grundannahmen:

demnach sind entweder a) Personlichkeitseigenschaften von Lehrkréften irrelevant fiir
Schiilereinschédtzungen des Unterrichts, die demzufolge schlicht invalide sind; oder b)
Schiilereinschitzungen des Unterrichts sind dann valide, wenn die Schiilereinschitzun-
gen der Lehrerpersonlichkeit innerhalb eines validen Modells mit der Lehrkompetenz
verkniipft sind. Auf Grundlage dieser beiden Annahmen spricht sich Jones fiir letztere
Annahme aus, bleibt jedoch eine empirische Priifung schuldig.
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Clayson und Sheffet (2006) gingen nach der Feststellung, dass es iiberraschend
wenige verdffentlichte Befunde hinsichtlich der Validitdt** von Schiileraussagen
unter Beachtung der Wahrnehmung der Lehrerpersonlichkeit gibt®®, der Frage
nach, inwiefern die Wahrnehmung der Lehrerpersonlichkeit die Unterrichtsevalu-
ation beeinflusst. In einer Stichprobe von neun Lehrpersonen, die durch 481 Stu-
dierende einer Wirtschaftshochschule in den Bereichen Organisationsmanage-
ment und Marketing beurteilt wurden, erhoben sie zu vier Zeitpunkten die folgen-
den Konstrukte: Personlichkeit mittels fiinf BigFive-Einzelitems®®, Unterrichts-
evaluation mittels fiinf Einzelaussagen zum Unterricht®*” (Lernatmosphire, Erklér-
kompetenz, Interesse am Lernen der Studierenden, hohe Standards, Zufriedenheit
mit dem Unterricht). Die Items wurden zu den iibergeordneten Faktoren Person-
lichkeit und Unterrichtsevaluation zusammengefasst. Im Ergebnis zeigt sich, dass
die Personlichkeitsdimensionen, auler Extraversion, signifikante Regressionsko-
effizienten in Bezug auf Evaluation aufweisen, also starke Pradiktoren sind. Zu-
dem variiert die Unterrichtsevaluation mit Veranderungen der Wahrnehmung der
Lehrerpersonlichkeit, dies wiederum v.a. hinsichtlich der Wahrnehmung von Ext-
raversion. Korrelationen zwischen libergeordnetem Personlichkeitsfaktor und Un-
terrichtsevaluation nehmen liber den Zeitraum der vier Erhebungen dariiber hinaus
immer stirker zu, wobei sie durchweg signifikant sind. Kritikpunkte dieser Studie
sind allerdings die kleine Stichprobe sowie die sehr reduzierte Erfassung der Kon-
strukte anhand von Einzelitems, die weder differenzierte und valide Ergebnisse
darstellen noch eindeutige Interpretationen zulassen.

Dem Angebot-Nutzungs-Modell von Helmke (2007) ist zu entnehmen, dass auf
dem aktuellen Forschungsstand eher davon ausgegangen wird, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler Aspekte der Lehrerpersonlichkeit nur indirekt {iber deren un-
terrichtliches Handeln wahrnehmen. Die direkte Wahrnehmung der Lehrerper-
sonlichkeit durch die Schiilerinnen und Schiiler ist mit Verfahren aus der Unter-
richtsforschung zur Erfassung von Schiilerperspektiven weder umfassend noch

34 Schiilerevaluationen waren lange Zeit als invalide (u.a. wegen ihrer Verzerrung durch die

Lehrerpersonlichkeit) in Verruf geraten (vgl. Wolfer/Johnson 2003).

35 Dies wurde bereits 1981 von Seiffke-Krenke (vgl. Saldern 1987) und 1998 von Wachtel

konstatiert.

36 Siebenstufige Likertskalierung.

37 Sechsstufige Likertskalierung.
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strukturiert erfasst noch systematisch mit Prozessmerkmalen der Unterrichtsqua-
litdt verbunden worden.

Dennoch gibt es Forschungsbefunde zu direkten Effekten personaler Lehrkraft-
merkmale, die sich zudem allein auf die Schiilerperspektiven richten: So zeigen
sich Zusammenhinge von Unterrichtshandeln mit Schiilereinschitzung personli-
cher Eigenschaften ihrer Lehrkrifte in fritheren Forschungen zumindest hinsicht-
lich Einfluss/Vormachtstellung/Vorherrschaft (ascendency), Verantwortung, emo-
tionale Stabilitét, Geselligkeit, originelles Denken, personliche Beziehungen, Vi-
talitdt (Costin/Grush 1973), Dynamik, Pragmatismus, Freundlichkeit, hohe Intel-
ligenz (Sherman/Blackburn 1975), Zugehorigkeit, Erfolg/Leistung, Ausdauer,
Forderung, Verstandnis, Wandelbarkeit, Extraversion (Tomasco 1980), Ausdrucks-
kraft, Empathie, Strukturiertheit, Beispielverwendung, Individualisierung (Mintzes
1979), Enthusiasmus, Interaktion (Solomon 1966), Strukturierung des Materials,
geschulte Préisentation, Fachwissen (Deshpande/Webb/Marks 1970), Riicksicht-
nahme, Kompetenz (Keaveny/McGann 1978). Inwiefern diese Eigenschaften sys-
tematisch eingeordnet werden und als zeitlich einigermallen stabile Personlich-
keitsmerkmale gelten, l4sst sich allerdings nicht ausmachen, zumal ihnen kein in
sich kohérentes Konstrukt wie jenes der BigFive (vgl. Kap. 3.3) zugrunde liegt.
Auch neueste Forschungen wie die von Neuber, Kiinsting und Lipowsky, vorge-
stellt auf der Tagung der DGfE 2014 in Berlin (eingebettet in das Projekt ,,Wege
in den Beruf*), diskutieren auf einer neu aufgestellten Argumentationsbasis die
Notwendigkeit der Berticksichtigung von Schiilerperspektiven auf personliche
Aspekte von Lehrkréften — allerdings lediglich auf den Aspekt des Lehrerenthu-
siasmus‘ — in Zusammenhang mit der Unterrichtsqualitidt. Zusétzlich werden Fa-
chervergleiche im Sinne differentieller Zusammenhénge der Ficher Mathematik
und Deutsch angestellt. Noch ist die einschliagige Befundlage allerdings sehr
schwach ausgeprigt und ldsst kaum Einblicke in Zusammenhinge von Schiiler-
perspektiven auf die Lehrerpersonlichkeit und die Unterrichtsqualitit zu. Auch
Kunter et al. (2008) zeigen Ansitze zur Erforschung von Enthusiasmus und Un-
terrichtsqualitit. Erschwerend fiir eine interpretative Ableitung der Befunde auf
die Lehrerpersonlichkeit ist jedoch v.a. der Umstand, dass Enthusiasmus im en-
geren Sinne nicht als Personlichkeitsmerkmal gilt (vgl. Kap. 3).
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2.2.4 Lehrerpersonlichkeit — Selbsteinschitzungen vs.
Fremdeinschéitzungen

Es ldsst sich bislang genau eine Studie finden, die systematisch den Zusammen-
hang zwischen Selbst- und Schiilereinschitzungen der Lehrerpersonlichkeit ent-
lang der BigFive® untersucht: Mayr und Neuweg (2006) stellen dabei die mit dem
ausfiihrlichen NEO-PI-R erfasste Selbsteinschitzung der Lehrkréfte (N=60) den
Schiilereinschitzungen (N=1300) gegeniiber (siche Tab. 1). Die Version der Selbst-
einschitzung griindet dabet auf 240 Items, jene der Schiiler(fremd)einschédtzungen
dagegen auf 120 Items. D.h. trotz Konstruktidentitdt unterscheiden sich die Instru-
mente. Zusétzlich wurde im Rahmen der Untersuchung die Lehrersicht auf das
eigene Fiithrungsverhalten sowie die unterrichtsmethodische Grundeinstellung er-
fasst. Die durchschnittlichen Reliabilititen der Personlichkeitsdimensionen liegen
bei den Schiilerinnen und Schiilern bei 0,87-0,97, bei den Lehrerinnen und Leh-
rern etwas niedriger bei 0,87-0,91. Die hohere Reliabilitit bei den Schiilerinnen
und Schiilern erklért sich womdglich durch deren Aggregation auf Klassenebene.
Die berichteten Korrelationen zwischen Selbsteinschitzung und Schiilereinschét-
zungen weisen folgende Starken innerhalb der Dimensionen auf:

Tab. 1:  Korrelationen zwischen Selbsteinschdtzung und aggregierten Schiilereinschditzungen
(N=60, Instrument: NEO-PI-R, Signifikanz: p>0,01) (nach Mayr/Neuweg 20006, Signi-
fikanzen ergdnzt durch Mayr 2019) — Die Korrelationen innerhalb der Dimensionen
Offenheit und Extraversion liegen leicht unterhalb derer von Selbst- und Bekannten-

einschdtzung (die bei Offenheit mit 0,61 und bei Extraversion mit 0,53 korrelieren,).

Gewissenhaftigkeit | Extraversion | Offenheit | Neurotizismus | Vertriglichkeit

19 49 4% 18 11

Zudem zeigen sich dimensionsiibergreifende signifikante Zusammenhinge
(p>0,01) zwischen Extraversion und Offenheit (Mayr 2019). Offenbar wird trotz
identischer Itemformulierungen unterschiedliches gemessen oder aber Schiilerin-
nen und Schiiler schitzen ihre Lehrerinnen und Lehrer tatséchlich anders ein als
diese sich selbst (Mayr/Neuweg 2006). Die Autoren schlieBen hieraus, dass auf-

38 Es ist der Stringenz der Arbeit geschuldet, dass das Konstrukt der BigFive erst in Kapi-

tel 3 prézise erlautert wird.
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grund der breiteren Erfahrungsgrundlage der Lehrkrifte deren Einschédtzungen va-
lider sind als die Schiilereinschitzungen. Angesichts der theoretischen Uberlegun-
gen zum Konstrukt Personlichkeit (siehe Kap. 3) in Zusammenhang mit der Per-
spektive (Kap. 1.1) ist diese Interpretation zumindest zu hinterfragen.

Wird die unterrichtsmethodische Grundeinstellung der Lehrkraft in die Korrelati-
onen als Kovariate einbezogen, sinken bei Lehrkriften mit einer konstruktivisti-
schen Orientierung die Korrelationen zwischen Lehrerselbst- und Schiilerfremd-
einschidtzungen in den Dimensionen Extraversion und Offenheit fiir neue Erfah-
rungen auf 0,40 (Extraversion) und 0,32 (Offenheit fiir neue Erfahrungen) (Mayr/
Neuweg 2006).

2.2.5 Assessment-Center

Der Einsatz von Personlichkeitsfaktoren in der Personalauswahl sowie inner-
halb von Betriebsevaluationen ist heute nicht mehr uniiblich. Dazu werden zu-
nichst Eigenschaften von Mitarbeitern gemessen und mittels linearer Bezie-
hungen und/oder Korrelationen in Verbindung mit deren Berufserfolg gebracht.
Daraus leiten Assessment Center arbeitsbezogene Fahigkeiten und soziale Kom-
petenzen ab, die bei der Personalauswahl durch mehr oder weniger aufwendige
Ermittlung Beachtung finden (Asendorpf/Neyer 2012). Die START-P-Testbat-
terie (Beaucucel/Kersting 2010) ist z.B. ein Online-Berufseignungstest zur Hilfe
bei berufsrelevanten Entscheidungen. Der Fokus richtet sich dabei auf Jugendli-
che und junge Erwachsene. Zur Bestimmung des Berufserfolgs wird u.a. anhand
der BigFive (s. Kap. 3.3) die selbsteingeschdtzte Personlichkeit erfragt (vertie-
fend siche Wenzel 2011). Die Testbatterie unterscheidet hier bspw. zwischen
verhaltensinput- und verhaltensoutputbezogenen Personlichkeitseigenschaften
bezogen auf Reiz (=Verhaltensinput) und die 4quivalente Reaktion (=Verhalten-
soutput) nach Allport (1961). Der Verhaltensinput bildet dabei die Reizsensiti-
vitdt ab, die interindividuell variiert und zu einem entsprechenden Verhaltensout-
put in Form von personlichen Merkmalen wie Gewissenhaftigkeit, Resilienz
oder Extraversion fiihrt, die ihrerseits als Pradiktoren fiir die berufliche Eignung
gelten (Kersting 2005, Hanfstingel/Mayr 2007, Wenzel 2011).

In den 1960er bis 1980er Jahren herrschten pessimistische Einstellungen gegen-
iiber dem Nutzen von Personlichkeitserhebungen fiir die Vorhersage beruflicher
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Leistungen®. Das dnderte sich seit den 1990er Jahren mit der Publikation ein-
schldgiger Metaanalysen (Barrick/Mount 1991, Barrick/Mount/Judge 2001, Hurtz/
Donovan 2000), die Personlichkeitsskalen durchaus als valide Pradiktoren fiir
die berufliche Leistung auswiesen (Hiilsheger/Specht/Spinath 2006). Zudem
wurde in den darauffolgenden Jahren die Lehreffektivitéit verstiarkt als Teil der
beruflichen Leistung von Lehrerinnen und Lehrern und deren Personlichkeit so-
mit als Priadiktor sowohl fiir Lehreffizienz als auch fiir die Berufsleistung ange-
sehen. Vor allem das BigFive-Modell (vgl. Kap. 3.3) gilt als pradiktiv valide hin-
sichtlich der Berufseinstellung (Salgado 1997), obwohl die meisten Studien die
Personlichkeit nicht entlang der BigFive und selten iiberhaupt systematisch ab-
bilden.*® Nachdem das Thema und die Erhebung von Lehrerpersonlichkeiten je-
doch angesichts indifferenter Befunde mehrere Jahre in Verruf geraten waren,
fand es angesichts des Eingangs von Personlichkeitseignungstests im wirtschaft-
lichen Personalmanagement auch im Bildungswesen wieder Einzug. Es herrschte
zudem weitgehend Einigkeit innerhalb der empirischen Personlichkeitsfor-
schung, dass Erhebungsverfahren entlang der BigFive in vielerlei Hinsicht als
zweckdienlich hinreichend valide gelten konnen, womit sich Personlichkeit sys-
tematisch anhand ihrer verschiedenen Dimensionen und Facetten erheben lief3
(Mayr 2003). Bereits 1984 verkniipfte Urban Personlichkeit (Selbsteinschét-
zung) mit Unterrichtskompetenz (Beobachter) mit dem Ergebnis, dass sich Zu-
sammenhdnge zwischen Personlichkeit sowie Handeln und Befinden zeigten
(Urban 1984). Ergebnisse weiterer Studien als auch Metaanalysen (Tokar/Fischer/
Subich 1998, Judge/Heller/Mount 2002) stellten in den 1990ern in Bezug auf das
berufliche Befinden und die berufliche Leistung die Dimensionen Neurotizismus
(resp. Resilienz), Extraversion und Gewissenhaftigkeit heraus; dieselben Be-
funde lieBen sich fiir Lehrkrifte insofern bestéatigen (insbes. von Mayr 1994,

3 Die pridiktive Validitdt (M=0,37, SD=0,13) wurde angesichts variierender Ergebnisse

eher als gering und wenig aussagekriéftig eingeschétzt (Asendorpf/Neyer 2012).

40" Es macht eher den Anschein, dass die Schulforschung hier Untersuchungen und Metaana-

lysen iiber alle Berufsgruppen hinweg folgte, wonach die Dimension Gewissenhaftigkeit
(Barrick/Mount 1991), neben Intelligenz, Offenheit fiir neue Erfahrungen und Vertrdg-
lichkeit in allen Berufen die Berufsleistung valide vorhersagt. Es erscheint allerding frag-
lich, ob vor allem der objektive Berufserfolg der untersuchten Berufsgruppen, die sich
iiberwiegend auf den Finanzdienstleistungssektor beschrianken, mit dem Berufserfolg von
Lehrerinnen und Lehrern im Sinne von Lernerfolgen/Lernleistungen ihrer Schiilerinnen
und Schiiler vergleichbar ist.
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2003), als die BigFive engagiertes Studierverhalten, Studienleistungen, Kompe-
tenz und Wohlbefinden im Beruf prognostizieren. Das Lernen im (Lehramts-)
Studium (in Form von: Nutzung der Angebote, Anwendung von Lernstrategien
und Ausdauer) ist demnach nachweislich beeinflusst durch personale Vorausset-
zungen: im Uberblick iiber mdgliche, persénliche Faktoren als Pridiktoren fiir
den Studienerfolg ragen die Merkmale Extraversion, Resilienz, Gewissenhaf-
tigkeit stets heraus. So ist ein Mindestmal} an Extraversion, Resilienz, Gewissen-
haftigkeit n6tig fiir ein erfolgreich abgeschlossenes Lehramtsstudium. Diese Per-
sonlichkeitsmerkmale im Sinne von Personlichkeit ,,als Ensemble (relativ) stabiler
Dispositionen, die fiir das Handeln, den Erfolg und das Befinden im Lehrerberuf
bedeutsam sind*‘ (Mayr/Neuweg 2006, S.183), wurden zudem als pradiktiv fiir den
Studienerfolg im Langsschnitt belegt (Mayr 2014) und gelten seitdem als Voraus-
setzung fiir das eigene Lernen von (angehenden) Lehrkriften (siche Baumert/
Kunter 2010, Lipowsky 2010, Mayr 2014). Mayr nennt die ,,Personlichkeit eine
wichtige Determinante der paddagogischen Kompetenz* (Mayr 2003, S. 90) und in
diesem Zusammenhang die Notwendigkeit personlichkeitsfordernder Bildungsan-
gebote, wobei unterschiedliche Voraussetzungen einer bunten Vielfalt an Ange-
boten bediirfen. Dariiber hinaus legt Mayr nahe, Personlichkeitsmerkmale bei der
individuellen Entscheidung fiir oder gegen ein Lehramtsstudium zu beriicksichti-
gen (Mayr 2000, 2003).

Dieser Erkenntnis entspricht auch der Befund, dass objektiver und subjektiver Be-
rufserfolg in positiver Beziehung zueinander stehen (positiv korrelieren) und sich
fiir beide v.a. die Dimensionen Neurotizismus (resp. Resilienz), Gewissenhaf-
tigkeit und Extraversion pradiktiv relevant erweisen (Hiilsheger/Specht/Spinath
20006). Allerdings zeigen andere Befunde, dass nur Neurotizismus ein starker Pré-
diktor sowohl fiir objektiven als auch subjektiven Berufserfolg bzw. -misserfolg
ist (Boudreau/Boswell/Judge 2001, Judge/Heller/Mount 2002, Barrick et al. 2001),
wiahrend sich Gewissenhaftigkeit in neueren Studien als nicht signifikant zeigt
(Boudreau et al. 2001 in Hiilsheger/Specht/Spinath 2006). Bipp (2007) untersuchte
dariiber hinaus Auswirkungen der BigFive-Personlichkeitsmerkmale auf Hand-
lungsprozesse: Ausgangspunkt der Untersuchung ist, dass iiber verschiedene Be-
rufsgruppen hinweg vor allem Resilienz und Gewissenhaftigkeit eine Pradiktions-
kraft bzgl. beruflicher Leistungsmalle aufweisen (Barrick/Mount/Judge 2001).
Die Studie von Bipp (2007) weist dariiber hinaus eine Wirkung dieser beiden Di-
mensionen auch in Bezug auf Handlungsprozesse bei einfachen Leistungsaufga-
ben nach, d.h. Eigenschaften gehen vermittelt iiber den Handlungsprozess in die
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Arbeitsleistung ein. Die Pradiktionskraft variiert dabei nicht zwischen den Subfa-
cetten und Globalfaktoren, allerdings besitzen die Subfacetten hohere Erklarungs-
werte (Bipp 2007).

Mit diesen Befunden geht allerdings die Desillusionierung von Vorstellungen
einher, die auf der Lernbarkeit von Unterrichts- und Erziehungskompetenz ba-
sieren (Mayr/Neuweg 2006). Laut Hanfstingel und Mayr (2007) lauern in Bezug
auf die Prognose der Bewahrung im Lehramtsstudium daher zwei Gefahren: zum
einen die der Self-fulfilling Prophecy, womit die freie Entfaltung gehemmt
wiirde; und zum anderen die der politischen Steuerung, wobei der Zugang zur
Lehrerausbildung selektiv kontrolliert und damit einhergehend das aktuell poli-
tische System stabilisiert wiirde. AuBerdem sehen Mayr und Neuweg (2006) in
einer ausgeprigten Stabilitdtsannahme von Personlichkeit die Gefahr der Selek-
tion zwischen Geeigneten und Ungeeigneten ohne Beachtung des moglichen
Entwicklungspotenzials. Allerdings sehen sie ebenso eine Gefahr in der An-
nahme einer verdnderbaren Personlichkeit: Sie konnte unter der Auffassung der
beliebigen Modifizierbarkeit von Personlichkeitsmerkmalen dann nicht Ein-
gangskriterium, sondern ZielgroBe darstellen (vgl. Ideen von der Personlich-
keitsbildung durch Selbstentwicklung (Schulz von Thun 2005), durch person-
lichkeitsfordernde Veranstaltungen oder durch Gestaltung der institutionellen
Umwelt (Teml/Unterweger 2002)). Es lieBen sich demgegeniiber aber auch
Chancen im Sinne der Formulierung von Entwicklungszielen und der Verviel-
faltigung von Lernarrangements ausmachen (Nieskens 2002), je nachdem, ob
deterministischen oder probabilistischen Annahmen gefolgt wird. Der Mittelweg
sahe nach Mayr (und Neuweg 2006) demnach so aus, dass — ohne Personlich-
keitsverdnderungen auszuschlieen — der Fokus auf den bewussten Umgang mit
Personlichkeit durch individuelle Selbsterkenntnis (Umgang mit Starken und
Schwichen) gelegt wiirde, in Form personenbezogener Reflexion, institutionel-
ler Differenzierung und Individualisierung der Lernangebote.

Zur Selektion tliber die Personlichkeitsbeurteilung durch externe Personen in As-
sessment Centers befinden Mayr und Neuweg (2006) folgendermalen:

,Derartigen MaBBnahmen kann man mit guten Griinden das Argument einer
mangelnden diagnostischen und prognostischen Validitdt nicht nur der in-
tuitiven sondern auch der objektiven Verfahren der Personlichkeitsbeurtei-
lung und einer insgesamt doch zu geringen Varianzaufklarung entgegenstel-
len. Wir teilen diese Bedenken ausdriicklich.* (Mayr/Neuweg 2006, S. 201)
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Dennoch zeigen sich mittlerweile auch in der Lehrerausbildung vermehrt An-
sitze (bspw. PArcour der Universitit Passau*', TESAT in Osterreich (Neubauer/
Koschmieder/Krammer/Mayr et al. 2017)), die Personlichkeitsinventare in ihre
Selektionsverfahren aufzunehmen gedenken — ausnahmslos aus Perspektive des
Selbstberichts heraus —, um geeignete Kandidaten von weniger oder ungeeigne-
ten zu unterscheiden. Hierbei muss festgehalten werden, dass die Facetten der
BigFive (Poropat 2009) und Leistungs- und Fahigkeitstests zwar durchaus pra-
diktiv valide sind in der Hinsicht, als dass sie sich zur Vorhersage des Studien-
erfolgs eignen; nicht kognitive Personlichkeitsmerkmale eignen sich zudem zur
Vorhersage der Studienzufriedenheit (Rindermann/Oubaid 1999). Gut erforscht
sind vor allem positive Zusammenhénge von Gewissenhaftigkeit, Extraversion
und Neurotizismus mit dem Studienerfolg (Mayr 2014). Profile von Lehrkriften
und Lehramtsstudierenden weisen zudem sehr hohe Ahnlichkeiten untereinander
auf (Schaarschmidt/Fischer 2013). Demnach gelten Personlichkeitsmerkmale als
Mehrgewinn fiir Zulassungsverfahren (Kuncel/Hezlett, 2010). Mayr (2014) zieht
dariiber hinaus den Schluss, dass sich die in Bezug auf den Studienerfolg heraus-
gestellten Dimensionen Gewissenhaftigkeit, Extraversion und Neurotizismus
ebenso in Praxisleistungen resp. der Unterrichtsgestaltung niederschlagen und
demzufolge bei der Selektion von Lehramtsanwirtern von besonderer Bedeutung
sind. Inwiefern sich diese Dimensionen in Praxisleistungen von Lehrerinnen und
Lehrern im Dienst niederschlagen, ist aber nicht nachweisbar, zumindest nicht,
wenn die entsprechende Praxisleistung als hohe Unterrichtsqualitidt definiert
wird. In der Studie von Mayr und Neuweg aus dem Jahr 2018 zeichnen sich zwar
eher schwache Zusammenhénge zwischen der unterrichtlichen Grundeinstellung
von Lehrkrifte und Ihrer selbsteingeschdtzten Personlichkeit ab; allerdings
ebenso mit dem Alter und der Dauer der Berufspraxis. Die Autoren leiten daraus
die Vermutung ab, ,,dass dem hochschuldidaktischen Bemiihen um innovativen
Unterricht durch relativ stabile Personlichkeitsmerkmale Grenzen gesetzt sein
konnten (Mayr/Neuweg 2018, S. 10). Vor diesem Hintergrund erscheint die Se-
lektion angehender Lehrkrifte entlang ihrer (selbstwahrgenommenen) Person-
lichkeit iiber 6konomische Uberlegungen, die sich auf den Studienerfolg oder die

41 Derzeit ist PArcours ein Beratungsangebot. Sie behalten unabhiingig von den Ergebnis-

sen in jedem Fall Thren Studienplatz.”, Niheres unter http://www.phil.uni-passau.de/
schulpaedagogik/forschungprofilelemente/parcours/ueber-parcours/, siche auch Hechinger/
Seibert 2015.
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berufliche Zufriedenheit beziehen, hinaus als wenig fundiert. Eher erinnert es an
Modelle der Hypernormalisierung (siehe bspw. Maal3 2014, Cuntz/Krause 2012,
zur weiteren Vertiefung sieche Link 2006), in deren Konsequenz letztlich eine
Einschrankung von Pluralitét zu beflirchten wére.
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3 Dialektik der Personlichkeit — Schnittstelle
zwischen Innen- und Auflenwelt

Eine Personlichkeit hat jeder Mensch, ihr Dasein ist selbstverstdndlich und all-
gegenwartig. Ein allgemeines, einheitliches und klar definiertes Begriffsver-
standnis von ihr scheint jedoch nicht zu existieren, da sie kaum mit Worten greif-
bar ist (Backhaus 2004). Abzuleiten ist der Begriff Personlichkeit von seinem
lateinischen Wortstamm persona, wie die Theatermasken von Schauspielern be-
zeichnet wurden. Diese Masken dienten dazu, relevante Eigenschaften der dar-
gestellten Charaktere zu veranschaulichen, hervorzuheben, widerzuspiegeln.
Entsprechend der Bedeutung des erweiterten lateinischen Wortstamms per-
sonare und persono, die sinngemal mit hindurchtonen, laut rufen oder wider-
hallen tibersetzt werden (Langenscheidts Universal-Worterbuch 1994), offen-
barte sich die Rolle der gespielten Person verstarkt durch die zur Schau gestellte
Maske und wurde fiir die Zuschauer berechenbar und nachvollziehbar. Dank der
persona war unmissverstdndlich absehbar, wie die Figur in bestimmten Situati-
onen reagieren wiirde (Backhaus 2004, Rammsayer/Weber 2010). Angesichts
seiner urspriinglichen Semantik wird deutlich, dass sich Persénlichkeit vor allem
auf das nach auflen und 6ffentlich dargebotene Bild eines Menschen bezog, das
sich in Form bestimmter und von anderen Menschen wahrnehmbarer Verhalten-
seigenschaften manifestiert (Rammsayer/Weber 2010).

Mit der Etablierung von (modernen) Vorstellungen des Menschen als eines We-
sens, das sich sowohl aus fiir andere sichtbaren als auch von aul3en nicht einseh-
baren Anteilen zusammensetzt (aufbauend auf Theorien von Mead*?, Goffman®’,

42 Sowohl das gesellschaftliche Me als auch das spontan reagierende / sind nach Mead

(1934) erforderlich fiir eine Identitdt. Da das / durch Spontaneitit definiert ist, ist es le-
diglich nachtréiglich erfassbar. Durch diese Nachtriglichkeit wird es jedoch zu einer re-
flektierten, auf einer Perspektiveniibernahme beruhenden Version des Me. Erst die Ein-
heit von Perspektiveniibernahmen (Me) und Reaktion (/) bilden nach Mead das Selbst,
das situationsabhdngig, spontan und nicht unveridnderlich fest ist. Indem das Ich bei Mead
ausschlieBlich als Resonanz auf andere existiert und somit gesellschaftlich vermittelt ist,
wird ein Ich als fester Identitdtskern bestritten (mehr hierzu siehe bei Peatow 2004 und
Schafer 2005).

4 Nach Goffman (1975) steht die Persénlichkeit aufgrund der Abhingigkeit von der wech-
selseitigen Anerkennung in allen zwischenmenschlichen Interaktionen auf dem Spiel. In-
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Habermas** etc.), erschien das Verstindnis von Personlichkeit als ein Konstrukt,
das ausschlieBlich auf durch andere Personen wahrnehmbare Eigenschaften ba-
siert, verkiirzt. Seither werden unter dem Aspekt Personlichkeit auch solche An-
teile des Menschen gefasst, die im Verborgenen und fiir andere nicht direkt sicht-
bar wirken. Auffillig an der weiteren Entwicklung der Wortbedeutung von Per-
sonlichkeit 1st, dass diese zunidchst auf dulerlich sichtbare Aspekte fokussierte
Definition (dquivalent zur Entwicklung von Subjekttheorien) immer weiter von
auBlen nach innen verlagert wurde. Innerhalb eines subjektoptimistischen Neu-
humanismus*‘ findet sie sich letztlich als identische Einheit innerer und &ul3erer
Merkmale zusammengefasst wieder, was jedoch offenbar vielmehr ein Span-
nungsfeld zwischen einem kontinuierlichen, harmonischen Fortschreiten hin zur
Selbstvervollkommnung und autonomen, widerstdndigen Anteilen des Selbst ab-
bildet (vgl. Adorno in Meyer-Drawe 2000). Trotz der Bedeutung sowie den Un-
gereimtheiten von inneren und du3eren Aspekten lesen sich Definitionen zur Per-
sonlichkeit in der neueren Forschungsliteratur durchweg dhnlich wie die Fol-
gende:

,Mit Personlichkeit wird das einem Menschen spezifisch organisierte Ge-
fiige von Merkmalen, Eigenschaften, Einstellungen und Handlungskompe-

tenzen bezeichnet.“ (Hurrelmann 1993, S. 14)

Asendorpf hingegen bezeichnet Personlichkeit erst als ,,stabile Beziehungen zwi-
schen den Situationen und den Reaktionen einer Person* (2004, S. 36), dann — mit
einem modifizierten Fokus des Subjektverstindnisses — als die ,,Gesamtheit aller
iiberdauernden individuellen Besonderheiten im Erleben und Verhalten eines
Menschen® (in Wirtz 2014, S. 1244), wobei unter tiberdauernd ein Zeitraum von

teraktionen implizieren die Erwartung der Anderen, dass gemeinsame soziale Regeln giil-
tig sind und sich dadurch das Ich offenbart; dabei verschwimmt die Trennung zwischen
Sein und Schein. Da Interaktion und Kommunikation auf wechselseitiger Interpretation
beruhen und keine Sicherheiten liefern, kann keine eindeutige, gefestigte Personlichkeit

erlangt werden (mehr hierzu siehe bei Schafer 2005).

4 Habermas (1976) definiert Personlichkeit entlang verschiedener Identititen, bspw. per-

sonaler und sozialer ldentitdt, die zwar miteinander verkniipft aber nicht dasselbe sind.
Unter Ich-Stdrke fasst er dabei die personliche Stabilitdt innerhalb widerspriichlicher Dis-
kurse auf, die auf der Unwiderlegbarkeit rationaler Argumentation griindet und das Ich
als Herr im eigenen Haus zum Ziel hat (mehr dazu bei Paetow 2004, Schifer 2005,
Meyer-Drawe 2000, Altwicker 1999).
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einigen Wochen oder Monaten, also eine im Vergleich zur gesamten Lebens-
spanne eher kurzfristige Stabilitit zu verstehen ist; Backhaus (2004) hingegen ent-
wirft ein Modell, in dem Personlichkeit als die Summe aller Erbanlagen, erlernten
Bewertungen und Reaktionen erscheint. Diesen Begriffsinterpretationen steht die
frithe Interpretation Allports (1937) entgegen, der die Definition von Personlich-
keit weitgehend fluid, d.h. dynamisch, verdanderbar und veranderlich zu halten ver-
suchte, indem er die kontextbedingte Bedeutungsvariation entlang unterschied-
lichster Interpretationen und Zuschreibungen postulierte (Rammsayer/Weber
2010). So definiert er Personlichkeit als ,,dynamische Organisation derjenigen
Systeme im Individuum, die sein charakteristisches Verhalten und Denken deter-
minieren* (Allport in Backhaus 2004, S. 2) — trotz des Aspekts der Dynamik er-
scheinen innere und duBere Merkmale hierbei weiterhin innerhalb einer Einheit-
lichkeit verhaftet. Im umgangssprachlichen Gebrauch wird die Personlichkeit im
Allgemeinen dadurch erfasst, dass ,,[...] wir einen Menschen in seinem Verhalten
und Erleben mehr oder weniger umfassend beschreiben® (Rammsayer/Weber
2010, S. 12), was bei genauer Betrachtung auf die Feststellung hinausliuft, dass
sich Personlichkeit anhand von Personlichkeitsmerkmalen resp. -eigenschaften
1dentifizieren ldsst, was auch der aktuellen Definition von Personlichkeit im Du-
den entspricht, die diese als ,,Gesamtheit der personlichen (charakteristischen, in-
dividuellen) Eigenschaften eines Menschen* beschreibt.

Analog zum umfassenden Personlichkeitsbegriff stellen auch Haller und Miiller
(2006) fest:

,Personlichkeitsmerkmale bestimmen zugleich in starkem Malle Handeln,
Einstellungen und Emotionen. Unterschiedliche Reaktionen von Personen
in gleichen Situationen lassen sich auf diese Personlichkeitsmerkmale zu-
ruckfiihren.* (Haller/Miiller 2006, S. 11)

Ebenso definieren Asendorpf und Neyer (2012) den Begriff der Personlichkeit
folgendermal3en:

,,Personlichkeit ist die nichtpathologische Individualitit eines Menschen in
korperlicher Erscheinung, Verhalten und Erleben im Vergleich zu einer Re-
ferenzpopulation von Menschen gleichen Alters und gleicher Kultur. Per-
sonlichkeit wird von der empirischen Personlichkeitspsychologie erforscht,

die den Anspruch hat, den Kriterien empirischer Wissenschaft zu gentigen.
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Insbesondere wird gefordert, dass Personlichkeitseigenschaften operationali-
siert und personlichkeitspsychologische Aussagen empirisch priifbar sind.*
(Asendorpf/Neyer 2012, S. 20)

Es scheint offensichtlich, dass in diesen Definitionen, die das géngige Verstindnis
von Personlichkeit widerspiegeln, durchaus — wenn auch eher nebulds — zwischen
dulleren und inneren Merkmalen differenziert wird bzw. zwischen solchen, die das
Verhalten, und solchen, die das Erleben betreffen: wiahrend das Erleben kaum von
auBen direkt einsehbar ist, konnen bzgl. des Verhaltens durchaus Merkmale von
anderen resp. von aulen zugeschrieben werden, die wiederum Riickschliisse auf
innere Merkmale zulassen. Ausgenommen von derartigen Personlichkeitsmerk-
malen sind in der Regel jedoch physische und leistungsbezogene Merkmale eben-
so wie das Temperament der entsprechend beschriebenen Person (Rammseyer/
Weber 2010), was dem Befund entspricht, dass Laienurteile {iber Personlichkeit
generell eher eine oberflachliche Identifizierung unter Auslassung spezifischer
Eigenschaften abbilden (Lang/Liidtke 2005). Demzufolge lie3e sich Persénlich-
keit in einer ersten Anndherung an eine Eingrenzung des Begriffs iiber Merkmale
erschlieBen, wobei solche Merkmale wie Intelligenz, motorische Geschicklich-
keit, optische Erscheinung ebenso auszuschlieen sind wie Enthusiasmus oder
Optimismus (vgl. Rammsayer/Weber 2010, Lang/Liidtke 2005).

Es wird also zwischen Personlichkeit und Persénlichkeitsmerkmalen resp. -ei-
genschaften oder Wesensziigen (Wirtz 2014) unterschieden, wobei bei néherer
Betrachtung Unklarheiten aufkommen, in welcher Beziehung diese Konstrukte
zueinander stehen: Meist wird die Personlichkeit als Summe, Struktur oder Mus-
ter einzelner Personlichkeitsmerkmale bezeichnet (Wirtz 2014, Backhaus
2004). Als solche Merkmale oder Eigenschaften gelten dabei das individuelle
Erscheinungsbild, das Verhalten und erst bei nidherer Bekanntschaft das Erle-
ben (Asendorpf/Neyer 2012) oder Erbanlagen, erlernte Bewertungen und Reak-
tionen (Asendorpf 2014)* oder auch die begriffliche Erfassung bestimmter
Kombinationen von Handlungsweisen, die lediglich interpretative Riickschliisse
auf das innere Erleben zulassen (Backhaus 2004). In engem Zusammenhang mit
Merkmalen und Eigenschaften der Personlichkeit steht zudem der Begriff der

4 Was wiederum dem Konzept der personalen Identitit im Sinne der individuellen Erschei-

nung, die auch die Personlichkeitsmerkmale einer Person enthilt, entspricht und die als
»Dialektik zwischen Natur und Gesellschaft®, also als Wechselwirkung aus Veranlagung
und Umwelt (Haller/Miiller 2006, S. 13) gedacht wird.
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Disposition. Dispositionen erscheinen dabei zum einen als das sichtbare Verhalten
generierende, dabei jedoch selbst nicht sichtbare Merkmale (Asendorpf/Neyer
2012), zum anderen als Synonym fiir Eigenschaften im Sinne von Verhaltens- und
Erlebenstendenzen in spezifischen Situationen (Asendorpf 2014), in Bezug auf
eine zeitliche Stabilitdt als Denk-, Gefiihls- und Verhaltensmuster dauerhaft pré-
gende Instanz (Iser/Schmidt 2005).

Demgegeniiber lasst sich festhalten, dass insgesamt die je nach Disziplin variie-
renden Bezeichnungen fiir das Konstrukt, das in dieser Arbeit als Persénlichkeit
bezeichnet wird, Allports frithem (1937) Postulat der Dynamik zumindest weit-
gehend entsprechen. Die unterschiedlichen Begriffe wie Identitit*, Subjekt,
Selbst oder Personlichkeit suggerieren, dass es sich bei thnen um génzlich unter-
schiedliche Konstrukte handelt.*’ Allerdings verhilt es sich vielmehr so, dass un-
terschiedliche Forschungstraditionen und -paradigmen (dazu mehr im néchsten
Kapitel) mit unterschiedlichen Begrifflichkeiten desselben Gegenstands arbeiten
und die Verschiedenheit der Begriffe nicht die Verschiedenheit der Gegenstinde
an sich, sondern die Verschiedenheit der Perspektive auf und damit die Verschie-
denheit der Konzeption ein und desselben Konstrukts ausdriickt (Wirtz 2014,
Mayr 2003). Wihrend in der Soziologie von Identitdtsforschung die Rede ist, ist
es in der Sozialpsychologie die Selbstkonzeptforschung und in der allgemeinen

4 Laut Duden bezeichnet der Begriff Identitiit zum einen die ,,Echtheit einer Person oder Sa-

che* als ,,vollige Ubereinstimmung mit dem, was sie ist oder als was sie bezeichnet wird*,
im psychologischen Kontext zudem ,,als ,Selbst erlebte innere Einheit der Person* (URL:
http://www.duden.de/rechtschreibung/Identitact#Bedeutungla; Stand 24.06.2016). Dem-
nach wiirde sich der Identitdtsbegriff vornehmlich auf das innere Empfinden von Personen
beziehen, was allerdings nicht den in entsprechenden Theorien gingigen Begriffsverwen-

dungen entspricht (sieche vertiefend hierzu bspw. Oppenrieder/Thurmair 2003).

47 Dieser Annahme folgen bspw. Oerter und Montada, wenn sie feststellen, dass die Begriffe

Selbst und Identitit zwar bedeutungsgleich verwendet, jedoch als individuelle Person-
lichkeitsstruktur in Verkniipfung ,,mit dem Bild, das andere von dieser Personlichkeits-
struktur haben* (Oerter/Montada 2002, S. 11) und unter Einbezug des Selbstkonzepts
verstanden werden. Allerdings fallen derartig prizisierte Definitionen je nach Autor an-
ders aus. So differenziert bspw. Mecheril (2006) die Begriffe Subjekt und Identitdt, indem
er das Subjekt als Trager von Identitit auffasst, wobei das Subjekt das blofse Sein darstellt
und die Identitét dessen In-der-Welt-Sein in Form seines unvermeidlichen, stindigen
Ausdrucks.
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Psychologie die Personlichkeitsforschung oder auch die Subjektforschung®®. In-
nerhalb der Péddagogik ist die diesbeziigliche begriffliche Verwendung allerdings
vollig undefiniert, da hier die verschiedensten Disziplinen eingebunden werden.
Meistens wird dann auf den Personlichkeits- oder den Identititsbegriff zuriick-
gegriffen (gelegentlich auch auf den Subjektbegriff) oder die Semantik der je-
weiligen Disziplin wird schlicht adaptiert. Eine Definition oder immerhin eine
Prézision bleibt allerdings in der Regel aus: Es wird entweder vorausgesetzt, dass
ein einvernehmliches Verstdndnis des Gegenstands bzw. des Konstrukts der Per-
sonlichkeit herrscht oder — so hat es zuweilen den Anschein — die Auseinander-
setzung mit der Komplexitit des Konstrukts wird durch die Selbstverstandlich-
keit der Verwendung schlichtweg umgangen (siehe bspw. Helmke 2009, 2014,
Hattie 2013). Sofern in der padagogischen Literatur auf die Personlichkeit bezo-
gene Definitionen erfolgen (siehe Zitate oben), bleiben diese — ganz in padago-
gischer Tradition — innerhalb eines modernen subjekt-optimistischen Weltbildes
verhaftet, indem diese so gefasst werden, als seien Erleben (im Sinne von Fiih-
len/Empfinden und Denken) und Verhalten (im Sinne von Handeln) selbstver-
standlicherweise identisch (vgl. bspw. Paetow 2004). Aus diesem reduzierten
Verstindnis des Konstrukts Personlichkeit, das von der einen wahren, in sich
identischen Personlichkeit ausgeht, lieen sich moglicherweise viele der Miss-
verstdndnisse, auf denen Probleme bei der empirischen Erfassung von (z.B. Leh-
rer-)Personlichkeiten griinden, ableiten (mehr dazu in den Kapiteln 2.2 und 3).

Es diirfte heutzutage allerdings kaum mehr selbstverstandlich vorausgesetzt wer-
den, dass innere und dullere Welt identisch sind: die theoretischen Denkmodelle
(bspw. der Konstruktivismus der Postmoderne) sprechen vielmehr fiir eine (oder
auch mehrere) innere und eine (oder mehrere) duflere Personlichkeit(en), die
zwar in standiger Wechselwirkung stehen, jedoch nicht als identisch oder ein und
dasselbe aufgefasst werden und eine der Personlichkeiten nicht als mehr oder
weniger zutreffend als eine andere gilt. Die Grundlagen fiir diese dualistische
Konzeption des Subjekts lassen sich zwar bereits bei Denkern der Antike sowie
bei Locke, Hume und anderen finden; als deutsch-amerikanischer Vorldufer in-
nerhalb der Moderne gilt jedoch Erikson (1966): Er ging von einem sich selbst

48 Zwar gibt es Ansitze, die versuchen, Differenzen zwischen den Konstrukten aufzuzeigen
9 9 9

etwa indem Identitdt als das integrierte Ganze des Nebeneinanders von Facetten, die die
Personlichkeit abbilden, dargestellt wird (Haller/Miiller 2006), allerdings haben sich der-
artige Abgrenzungsversuche in der gesichteten Literatur nicht durchgesetzt.
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objektivierenden und gestaltenden Subjekt aus, dessen Grundlage ein stabiles
und sicheres Personlichkeitsfundament ist. Dieses bendtigt ihm zufolge jedoch
Schutz gegen Angriffe von au3en, um sich seinem Grundplan folgend zu einem
funktionierenden mit sich selbst identischen Ganzen hin zu entwickeln. Durch
Reflexion erfahrt die Person dabei Gleichheit mit sich und diese als auch von
anderen anerkannt (vgl. Paetow 2004, Haller/Miiller 2006). Mead (1973) baute
auf dieser Theorie Eriksons sein Konzept des Menschen auf, das auf der Idee der
Unterscheidung zwischen einem empirischen Me und dem empirisch nicht er-
fassbaren / beruht. Wihrend innerhalb dieses theoretischen Menschenbildes das
Me in Form internalisierter Vorstellungen und Erwartungen des eigenen Fremd-
bildes auftritt, wobei alle Me s zusammengenommen das soziale Selbst resp. die
soziale Identitiit* bilden, gestaltet sich das I als das reine Selbst, das sich in sei-
ner Kreativitit und Spontanitdt dulert (vgl. Haller/Miiller 2006). Dieser Dualis-
mus hielt allerdings der Idee der wechselseitigen Wirkungen zwischen Subjekt
und Umwelt nicht stand.

Um die konzeptionellen Uberlegungen zum Personlichkeitsbegriff abzurunden,
hilft die Betrachtung des Personlichkeitskonzepts Meyer-Drawes (2000): Die-
sem zufolge bleibt jede Identitét (resp. Personlichkeit) stets dynamisch, ohne sich
ginzlich zu verfestigen, da sie sich in Rollen, Spiegelungen und Kontexten erst
konstituiert. Folglich ist der eigene Ausdruck gegeniiber anderen weder kontrol-
lierbar, da dieser auf einer wechselseitigen Wahrnehmung und Interpretation be-
ruht, noch manifest und daher sind die Moglichkeiten der eigenen Selbstrefle-
xion begrenzt. Je nach Auffassung kann Personlichkeit also als erlebte Einheit
oder als multiples Konstrukt angesehen werden. Ungeachtet dessen muss in Be-
zug auf Personlichkeit, sofern diese als das gilt, als was ein Mensch sich in der
Welt zeigt, von einer inneren und einer dufleren Personlichkeit ausgegangen
werden. In dieser Arbeit wird in Anlehnung an Meyer-Drawe (2000) von einem
Personlichkeitsverstindnis ausgegangen, das zwar auf dem Verhalten des Sub-
jekts in der Welt basiert, dabei jedoch nicht von einer Identitit von Erleben (im
Sinne von Fiihlen/Empfinden und Denken) und Handeln ausgeht und zudem zwi-
schen subjektiver Selbstwahrnehmung und subjektiven Fremdwahrnehmungen

4 Nach Goffman (1975) definiert sich die soziale Identitit durch verschiedene Rolleniden-
titdten des Subjekts, wihrend sich die davon abzugrenzende personliche oder personale
Identitédt durch individuelle Faktoren (wie Name, Aussehen, Eigenschaften) und die Bio-
graphie auszeichnet (Haller/Miiller 2006).
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differenziert. Diese Feststellung erfordert Respekt vor dem Inneren der Person-
lichkeit ohne Einmischung: Die Persdnlichkeit zeigt sich zwar in allen AuBerun-
gen und sozialen Handlungen, deren Bedeutung geht jedoch immer sowohl iiber
die Absichten als auch das Sichtbare hinaus (Schifer 2005).

3.1 Forschungslinien und Forschungstraditionen der
Personlichkeitsforschung

Paradigmen sind verschiedene Forschungslinien, die sich gemaf ihrer Menschen-
und Weltbilder in Theorien, Leitsdtzen, Fragestellungen und Methoden mehr oder
weniger voneinander unterscheiden und als Alleinstellungsmerkmale einander
weitgehend ausschlieBen. Zu den Paradigmen der Personlichkeitspsychologie
zdhlen das dispositionale resp. das Eigenschaftsparadigma, das kognitive resp.
konstruktivistisch-informationsverarbeitende Paradigma und das dynamisch-in-
teraktionistische Paradigma, dem sowohl Behaviorismus als auch Determinismus
zuzuordnen sind; ebenfalls wird das Konstrukt der Personlichkeit unter biologi-
schen Gesichtspunkten wie dem neurowissenschaftlichen, molekulargenetischen
oder evolutionspsychologischen Paradigma sowie unter dem motivationspsy-
chologischen, lerntheoretischen, humanistisch-bildungstheoretischen und psy-
choanalytischen Paradigma untersucht (vgl. Pervin 1987, Asendorpf/Neyer 2012,
Asendorpf 2014, Rauthmann 2017); zudem — mitunter mit anderen Begriffsver-
wendungen — vor dem Hintergrund sozialpsychologischer und soziologischer
Theorien (Haller/Miiller 2006). Im Vergleich fallen die paradigmatischen Zuord-
nungssysteme mit thren impliziten Strémungen insgesamt je nach Autor eher un-
einheitlich aus (vgl. Pervin 1987, Haller/Miiller 2006, Asendorpf/Neyer 2012,
Asendorpf 2014, Rauthmann 2017).

Grundsatzlich lassen sich dennoch wenige Verkniipfungen unter den verschie-
denen Paradigmen feststellen (Haller/Miiller 2006), was dem Wesen eines Para-
digmas innewohnt. Dariiber hinaus galt es sogar neben teils grundlegend ver-
schiedenen Paradigmen der Personlichkeitsforschung zweitweise zwei Traditio-
nen innerhalb der empirischen Psychologie zu unterscheiden: die Personlich-
keitspsychologie und die Differentielle Psychologie. Wéahrend im Fokus der Per-
sonlichkeitspsychologie die Einzigartigkeit der (sich aus einzelnen Dimensionen
ergebenden) Struktur menschlicher Personlichkeiten stand, konzentrierte sich die
Differentielle Psychologie auf die (sich in einzelnen Dimensionen manifestieren-
den) interindividuellen Unterschiede im Erleben und Verhalten. Allerdings lief3
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sich diese Differenzierung nicht aufrechthalten, da sich erst im Vergleich mit an-
deren die Einzigartigkeit des Einzelnen zu offenbaren vermag, weshalb mittler-
weile beide Traditionen géngigerweise in einem Doppelnamen zusammengefasst
werden. Da dieser psychologische Ansatz die Operationalisierbarkeit von Person-
lichkeit anhand erfassbarer Merkmale voraussetzt, wird er mit diesem Fokus in-
nerhalb des eigenschaftstheoretischen Paradigmas verortet (vgl. Asendorpf 2014,
Rauthmann 2017). Es wird hierbei deutlich, dass es wohl weniger um tatséchli-
che, gefestigte Paradigmen als vielmehr um verschiedene Strémungen innerhalb
von theoretischen Ansdtzen geht, die vornehmlich auf ihnen entsprechenden
Subjektvorstellungen basieren. Innerhalb eigenschaftstheoretischer Konzepte
steht die Abbildung personlicher Wesensziige im Sinne ,,eine[r] starke[n] Nei-
gung, sich in einer bestimmten Art und Weise zu verhalten* (Pervin 1987,
S. 287) im Vordergrund.

3.2 Operationalisierung des Konstrukts Personlichkeit

Die Variation untersuchbarer personlicher Wesensziige resp. Personlichkeits-
merkmale, die Individuen voneinander unterscheiden®®, ist stark ausgeprigt
(vgl. Pervin 1987, Weber/Rammsayer 2012, Specht/Egloff/Schmukle 2011).
Die Merkmale, die den Gegenstand der jeweiligen Personlichkeitsforschung
bilden, leiten sich meistens aus den (groBen) Personlichkeitstheorien®! ab und
lassen sich nach Mischel (2004) innerhalb eines Kategoriensystems (dem soge-
nannten kognitiv-affektiven Personlichkeitssystem) in flinf Kategorien syste-
matisieren: 1. Enkodierung, 2. Erwartungen und Uberzeugungen, 3. Affekte,
4. Ziele und Werte, 5. Kompetenzen und Fahigkeiten zur Selbstregulation (Weber/
Rammsayer 2012).52 Noch einmal anders und weiter iibergeordnet lassen sich

30 U.a. Alexithymie, Bindungsstil, Cholerik, Depressivitit, Empathie, Extraversion, Feind-

seligkeit, Gewissenhaftigkeit, Hochbegabung, internale Kontrolliiberzeugung, Ja-Sage-
Tendenz, kognitive Vermeidung, Lebenszufriedenheit, Machtmotiv, Neurotizismus, Of-
fenheit fiir neue Erfahrungen, Optimismus, Psychotizismus, Regulativer Fokus, Selbst-
aufmerksamkeit, Trait Emotional Intelligence, Unterdriickung von Gefiihlen, Vertrig-
lichkeit, Willensstdarke (Weber/Rammsayer 2012).

Diese werden in der einschldgigen Literatur respektive als Subjekt- oder Identitétstheo-
rien bezeichnet.

51

2 Zur Erginzung: ,,Enkodierung - konstruktdifferente Strukturierung von sich selbst und

seiner Umwelt; Erwartungen und Uberzeugungen - interindividuelle Variation in Bezug
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die Themenbereiche der Forschung zur Personlichkeit folgendermal3en einord-
nen: a) in Kompetenzen, b) in emotional-motivationale Eigenschaften, c) in das
Sozialverhalten sowie d) deren Korrelationen untereinander (Asendorpf 2014).%3
Die Methoden zur Erfassung des theoretischen Konstrukts Personlichkeit variie-
ren ebenso breit gefdchert® (Asendorpf2014). Diese Variation an Erhebungen zur
Erfassung von Personlichkeit erfolgt via Gegenstand und Inhalt, Datenquelle, Er-
hebungskontext, zeitliche Perspektive, Realitdtsstatus sowie Antwortgestaltung
(Weber/Rammsayer 2012). Dariiber hinaus lassen sich sogenannten Wesensziige
oder Eigenschaften hierarchisch auf verschiedenen Niveaus verorten: Dabei gilt,
dass einzelne Elemente der Personlichkeit und des damit einhergehenden Verhal-
tens strukturell miteinander verbunden sind, wobei einige Elemente iiber einen
starkeren Einfluss verfiligen als andere und damit ,,spezifische Reaktionen* (Pervin
1987, S. 290) hervorrufen. Jene spezifischen Reaktionen, die im Sinne einer Ei-
genschaft allgemein miteinander verbunden sind — wie etwa der Gefallen an einer
lebhaften Party mit vielen Menschen, was ein gewisses Mal} eines geselligen We-
senszuges voraussetzt — lassen sich in Verbindung anderer Eigenschaften wiede-
rum zu Dimensionen hoheren Niveaus zusammenfassen, die ihrerseits wiederum
in eine Typenbildung miinden konnen. Problematisch am Niveau der Typenbil-
dung ist allerdings zum einen, dass es jenseits des tatsdchlich Beobachtbaren liegt
und demnach stark vom spezifischen Verhalten abstrahiert wird. Zum anderen be-
darf es zur Typenbildung stabiler Zusammenhénge vieler Reaktionen, die sich em-
pirisch allerdings kaum bestitigen lassen (vgl. Pervin 1987).

Ein stets offener Aspekt in der Debatte um die Erfassung von Personlichkeitsei-
genschaften bleibt die Situationsspezifitit von Verhalten und damit die Frage
nach der Konsistenz von Verhalten. Dass sich diesbeziiglich keine allgemeingiil-

auf Zusammenhinge; Affekte - Gefiihlsunterschiede; Ziele und Werte - u.a. Motive;
Kompetenzen und Féhigkeiten zur Selbstregulation - Verhaltensrepertoire, Intelligenz*
(vgl. Weber/Rammsayer 2012, S. 13f).

Kompetenzen (als leistungsermoglichende Eigenschaftsdeterminanten), emotional-moti-
vationale Eigenschaften (dem Erleben und Verhalten zugrundeliegende Determinanten),
das Sozialverhalten (in Interaktionen wirksam werdende Eigenschaftsdeterminanten).

53

% Die Variation rangiert zwischen idiographischen und nomothetischen Ansitzen, zwi-

schen Selbstberichten, Verhaltensbeobachtungen und objektiven psychologisch-diagnos-
tischen Verfahren, experimentellen Methoden, biologischen Ansédtzen wie der Verhal-
tensgenetik, Zwillings- und Adoptionsstudien, Quer- und Langsschnittstudien sowie kul-
turvergleichenden Ansitzen (Asendorpf 2014).
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tige Antwort finden ldsst, da sowohl verschiedene Personen generell unterschied-
lich konsistent in thren Wesensziigen sind als auch bestimmte Situationen eher
Konsistenz fordern als andere, muss gleichzeitig von einer Stabilitdt und einer
situationsspezifischen Variabilitdt von Personlichkeitseigenschaften ausgegan-
gen werden (vgl. Pervin 1987, Rauthmann 2017).

Erste Versuche einer sogenannten objektiven Erfassung von Personlichkeit lassen
sich bereits zu der Zeit um 319 Jahre v. Chr. von Aristoteles® Schiiler Theophrastos
von Eresos verzeichnen (McCrae/Weiss 2007). Er fasste dabei beobachtbare Cha-
rakterzlige im Sinne von VerhaltensregelméBigkeiten zusammen, ohne sich auf
dahinter liegende Motive zu beziehen. Lange Zeit erfolgten derartige Beschrei-
bungen von Personlichkeit ausschlieBlich anhand von (mehr oder minder profes-
sionellen) Beobachtungen — was der eingangs beschriebenen Herleitung des Per-
sonlichkeitsbegriffs entspricht. Erst sehr viel spater, im 20. Jahrhundert — u.a. mit
dem Wandel von Subjektvorstellungen und der Entwicklung der Idee eines von
aullen nicht einsehbaren Inneren des Menschen —, wandelte sich das Vorgehen
vermehrt von der Fremdeinschitzung zur Selbsteinschitzung (McCrae/Weiss
2007). Mit dem wihrend der Aufklarung aufkeimenden Gedanken der Autonomie
des Subjekts, gendhrt von psychoanalytischen Vorstellungen des Subjekts als Herr
im eigenen Hause (vgl. Meyer-Drawe 2000), werden heute trotz der historischen
Bedeutsamkeit von (Beobachter- resp.) Fremdeinschitzungen vornehmlich Selbst-
einschidtzungen zur Personlichkeitsbeurteilung eingesetzt (McCrae/Weiss 2007,
Furr 2009, Baumeister/Vohs/Funder 2007). Zudem erfolgen die Qualitéts- und
Validititsbeurteilung von Fremdeinschitzungen in der Regel entlang ihrer Uber-
einstimmung mit der Selbsteinschédtzung (McCrae/Weiss 2007), d.h. die Selbst-
einschitzung der Personlichkeit gilt heute vorrangig als MaBstab.

Dieser Umstand offenbart sich auch in nahezu allen Untersuchungen, die das
Konstrukt Personlichkeit thematisch implizieren: es erscheint oft nicht einmal
erwahnenswert, aus welcher Perspektive die Personlichkeit erfasst wird. Ange-

>3 Eine Ausnahme bildet dabei allerdings die Beurteilung des Temperaments und der Per-

sonlichkeit von Kindern, zu der grundsitzlich und fast ausschlieBlich Beobachterein-
schitzungen herangezogen werden (McCrae/Weiss 2007). Ebenso lésst sich in Bezug auf
psychische Erkrankungen und deren Diagnose primér der Einsatz professioneller Fremd-
beurteiler feststellen (Horsch 2015). Die Moglichkeit der validen Personlichkeitsselbst-
einschétzung erscheint demnach an die (per Fremdbeurteilung) potentielle oder zugespro-
chene Miindigkeit eines Menschen gebunden.
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sichts der dieser Arbeit zugrundeliegenden besonderen Bedeutung der Perspek-
tivitdt bedarf es jedoch Mdglichkeiten der empirischen Erfassung von Person-
lichkeit, die sowohl Fremd- als auch Selbsteinschdtzungen zulassen. Das be-
deutet, dass — um der Fremdeinschitzung gerecht zu werden — eigenschaftsze-
ntrierte Personlichkeitstheorien und deren addquate Operationalisierung rele-
vant werden. Zur Erfassung von Personlichkeitseinschdtzungen entlang von
Merkmalen eignen sich vornehmlich standardisierte und validierte Instrumente
(McCrae/Weiss 2007). Da in dieser Hinsicht der BigFive-Ansatz das derzeit
gingigste und etablierte Konzept zur Erfassung der Personlichkeit darstellt
(Haller/Miiller 2006), dessen Modell sich sowohl in der Selbst- als auch der
Fremd-einschidtzung bewidhrt hat (Asendorpf/Neyer 2012), kulturiibergreifend
weitgehend bestitigt wurde, alltagspsychologische Akzeptanz genieBt und bei
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen sowie situationsspezifisch in unter-
schiedlichsten Kontexten funktioniert, erscheint es angemessen, sich insbeson-
dere auf dieses Konzept zu konzentrieren. Das Modell der BigFive erfragt zu-
dem derart umfassend die Personlichkeitseigenschaften, dass sich zu den meis-
ten relevanten alternativen Anwendungen entsprechende Skalen darin wider-
spiegeln (McCrae/Weiss 2007). Dariiber hinaus hat das Konstrukt der BigFive
den Vorteil, dass es nicht auf Typenbildung basiert (wie AVEM (Arbeitsbezo-
gene Verhaltens- und Erlebensmuster) oder MBTI (Meyrs-Briggs Type Indica-
tor)), wodurch eine hohere Differenziertheit der einzelnen erfassten Merkmale
erhalten bleibt (vgl. u.a. Furnham 1996).
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3.3 BigFive der Personlichkeit

Gewissen-

Vertraglichkeit haftigkeit

Neurotizismus
resp.
\ Resilienz

Extraversion

Offenheit fiir
neue Erfahrungen

Abb. 2: Modell nach Costa/McCrae 1989.

Der BigFive-Ansatz griindet auf der Annahme, ,,dass sich alle Aspekte der
menschlichen Personlichkeit, die in alltdglichen Verhaltensweisen zwischen
Menschen von Bedeutung sind, im Vokabular einer Sprache wiederfinden.*
(Haller/Miiller 2006, S.14, De Raad 2000, S. 16). Diese Annahme entspricht der
lexikalischen Hypothese de Raads (vgl. De Raad 2000 in Haller/Miiller 2006).
Davon ausgeschlossen sind auf Verhaltensdispositionen anspielende Begriffe,
die bewertende Bezeichnungen, Einstellungen, Werthaltungen oder korperliche
Merkmale benennen (Asendorpf/Neyer 2012). Gleichzeitig wird das Individuum
als zeitlich relativ stabil durch die spezifische Kombination der verschiedenen
Merkmale gekennzeichnet aufgefasst (Haller/Miiller 2006), ohne jedoch eine
Klassifikation von Typen>® vorzunehmen. Zwar sind Typen-Klassifikationen fiir
Laien und Anwender fremder Fachgebiete in der Regel leichter zu verorten, ge-
geniiber graduell abgestuften Beschreibungen anhand von Profilen allerdings
derart vereinfachend, dass sie Gefahr laufen, zu einem auf Werten basierenden
Schubladendenken zu verkommen (Asendorpf/Neyer 2012). Demnach be-

¢ Typen stehen im Gegensatz zu Merkmalen auf einer hoheren Organisationsebene, auf der

die Merkmale zu spezifischen Typen verbunden werden (Pervin 2000).
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schriankt sich das Konzept der BigFive auf eine Klassifikation von Eigenschaf-
ten, nicht aber von Personen (Hossiep 2014). Diese nach den oben genannten
Kriterien und auf einem hohen Abstraktionsniveau durch Beobachtung oder
Reflexion erfassbaren Eigenschaften miinden in diesem Konzept in fiinf iiber-
geordnete Merkmalsdimensionen Gewissenhaftigkeit, Extraversion, Offenheit
fiir neue Erfahrungen, Neurotizismus und Vertrdglichkeit — die BigFive (vgl.
Backhaus 2004).

Kritik an BigFive-Instrumentarien basiert auf den hohen Skaleninterkorrelatio-
nen und der oftmals schwach ausgepriagten Validitdt (z.B. auch bei Ostendorf/
Angleitner 2004, Moser/Soucek 2003), die einerseits der breit gefassten Defini-
tion von Personlichkeitseigenschaften (vs. eng gefassten Personlichkeitsvariab-
len) und andererseits spezifischen Beurteilungstendenzen geschuldet sind
(Hilsheger/Specht/Spinath 2006, Asendorpf/Neyer 2012). Eine Verbesserung
der Validitat kann durch kontextbezogene Itemformulierungen erfolgen, wo-
durch ein gemeinsamer Bezugsrahmen der Testpersonen geschaffen wird, was
zur Stirkung des Zusammenhangs von BigFive und bspw. der Arbeitsleistung
beim Einsatz des Bezugsrahmens Arbeit (im Gegensatz zu einer allgemeinen Er-
hebung) fithrt (Hunthausen/Truxillo/Bauer/Hammer 2003).%’

3.3.1 Entwicklung der BigFive

Die BigFive sind fiinf breit angelegte, zeitlich und kulturell iberdauernde Per-
sonlichkeitsmerkmale bzw. Merkmalsdimensionen, die zugleich auf eine lexika-
lische und eine empirische Entwicklung zuriickzufiihren sind (Hossiep 2014).
Diese beiden Entwicklungslinien sind derart miteinander verschrankt, dass ihre
Entwicklungsgeschichten innerhalb der Literatur mehr oder weniger weit ausei-
nandergehen. Die lexikalische Entwicklung nach dem psycholexikalischen An-
satz stiitzt sich auf Ahnlichkeiten in der Verwendung von Eigenschaftsbegriffen
im Alltag, d.h. auf personlichkeitsbezogenes Vokabular im Sinne iiberdauernder
Eigenschaften, die begrifflich durch Adjektive erfassbar sind (Backhaus 2004,
Hécker 2014). Dabei wird Personlichkeit als eine Gesamtheit aller nicht-situati-
ven Verhaltensbedingungen, die Verhalten prognostizieren, verstanden (Hacker

37 Entlang dieses Prinzips wurde bspw. der BIP (Bochumer Inventar zur berufsbezogenen

Personlichkeitsbeschreibung) entwickelt (Hossiep/Paschen 2003, Hiilsheger/Specht/
Spinath 2006).
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2014). Konkret wurden also alle personenbeschreibenden Adjektive des Lexi-
kons, die weder wertend sind noch auf Einstellungen, Werthaltungen oder kor-
perliche Merkmale abzielen, einzeln herausgesucht. Diese Arbeit erfolgte 1936
durch Allport und Odberg, die nach der Durchsicht von Worterbiichern eine Liste
mit 17.953 Begriffen erstellten und die Fachwelt zu einer logisch stringenten Re-
duktion dieser Liste aufriefen (vgl. Allport 1937, Haller/Miiller 2006). Dieser
Aufgabe widmete sich Cattell und generierte 1946 eine auf 16 grundlegende Ei-
genschaften reduzierte Liste, den sogenannten Primérfaktoren (Backhaus 2004).
Nahezu zeitgleich identifizierte 1947 Eysenck innerhalb der klinischen Psycho-
logie anhand von Fragebogenanalysen auf der Basis von beschreibenden Aussa-
gen die Eigenschaften Neurotizismus und Extraversion als zentrale Merkmale
der Personlichkeit (Backhaus 2004). Ausgangspunkt seiner Analysen ist die the-
oretische Annahme, dass einzeln beschreibbare Verhaltensweisen resp. Wesens-
ziige systematisch zusammengefasst ein Verhalten im Sinne eines Typenniveaus
beschreiben. Demzufolge bilden spezifische Reaktionen insgesamt habituelle
Reaktionen ab, aus denen sich Merkmalen ergeben, die wiederum auf einer ho-
heren Organisationsebene zu Personlichkeitstypen verbunden werden konnen
(Pervin 2000, Hacker 2014).

Anhand des lexikalischen Ansatzes wurde Cattells Liste an Eigenschaftsbegrif-
fen durch Norman weiter reduziert, bis 1967 eine auf 2.800 Begriffe reduzierte
Liste entstand (Haller/Miiller 2006). Entlang der Idee von Primérfaktoren von
Cattell reduzierten Costa und McCrae 1980 diese Liste mittels Faktorenanalyse
und fanden dabei den Befunden Eysencks entsprechend die Eigenschaften Neu-
rotizismus und Extraversion als Primiarfaktoren, die sie Dimensionen nennen,
sowie die weiteren Dimensionen Offenheit fiir Erfahrungen (openess to experi-
ence), Vertrdiglichkeit (agreeableness) und Gewissenhaftigkeit (conscientious-
ness) (Backhaus 2004). Im Weiteren fasste Goldberg 1990 erneut 339 Eigen-
schaftsworter zu 100 Gruppen zusammen, die nach Durchfiihrung verschiedener
Tests zur Selbst- und Fremdbeurteilung einer Faktorenanalyse unterzogen wur-
den. Die Faktorenanalyse offenbarte ebenfalls die Extraktion von fiinf Faktoren
(Haller/Miiller 2006). Demnach gelten heute die BigFive als psycholexikalische
Entwicklung, die anhand des Fragebogenansatzes der differentiellen-klinischen
Psychologie modifiziert wurde (durch Einbeziehung der Eigenschaften Neuroti-
zismus und Extraversion als eigenstindige Dimensionen), sie sind also sowohl
qualitativ als auch quantitativ entwickelt (Backhaus 2004, Lang/Liidtke 2005).
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Innerhalb des Modells der BigFive mit den fiinf grof3en, iibergeordneten Dimen-
sionen lassen sich Subgruppen ausmachen, die ihrerseits gewisse Facetten der
Dimensionen widerspiegeln. Jede der fiinf Dimensionen beruht demnach wiede-
rum auf sechs solcher Facetten. Die personenbeschreibenden Adjektive wurden
also innerhalb von dreiBBig Facetten eingeordnet, wobei sechs Facetten jeweils
eine Dimension abbilden, die ihrerseits somit je einen Faktor zweiter Ordnung
darstellen (vgl. Backhaus 2004). Im folgenden Kapitel wird diese hierarchische
Struktur detailliert beschrieben.

Dennoch ist die Anzahl an tatsdchlichen, offenbar relevanten Faktoren, die notwen-
dig sind, um Personlichkeit moglichst prazise abzubilden, ebenso strittig wie die
den Faktoren zugeordneten Begriffe und deren inhaltliche Interpretation (Hossiep
2014, Haller/Miiller 2006). So stellt es ein gingiges Dilemma in der Personlich-
keitskonstruktion dar, ob zur Personlichkeitserfassung drei, vier, sechs oder auch
mehr Dimensionen resp. Faktoren notwendig sind (Haller/Miiller 2006, Asendorpt/
Neyer 2012), obgleich die flinffaktorielle Struktur in einer Vielzahl an Studien
belegt wurde (Backhaus 2004). So zeigt sich beispielsweise, dass es sieben Fak-
toren (BigSeven) bedarf, sofern — entgegen des dem BigFive-Konzept zugrunde-
liegenden Verstidndnisses (vgl. S. 46f) — wertende Bezeichnungen, Einstellungen
und Werthaltungen unter den analysierten Begriffen einbezogen werden. Und ob-
gleich die Fiinffaktorenstruktur auch als (bzgl. des englischen, deutschen und nie-
derlandischen Raums (siehe Asendorpf/Neyer 2012)) kulturiibergreifend bestétigt
gilt (Hossiep 2014), zeigt sich bei genauerer Betrachtung, dass vor allem drei
grofle Dimensionen (BigThree) — Extraversion, Gewissenhaftigkeit, Vertrdglich-
keit — kulturiibergreifend stabil abbildbar sind (De Raad 2010, Asendorpf/Neyer
2012). Beziiglich der faktorenanalytischen Zusammenfassung von Begriffen
bleibt vor allem offen, wie sich der fiinfte Faktor tatsdchlich zusammensetzt, da
sich dieser iiber verschiedene Lander hinweg durchgehend heterogen darstellt:
Teils wird der Faktor anders benannt und definiert oder aber er wird mit anderen
Facetten belegt (De Raad 1998, Backhaus 2004).®

Demnach gilt — aus Sicht idiographischer Orientierung — die auf Faktorenanaly-
sen beruhende Eigenschaftstheorie als Paradigma angreifbar, da sie sich nicht
abschlieBend generalisieren ldsst (Hacker 2014). Die Auspriagungen der Faktoren

8 Die getesteten Sprachen sind Englisch, Deutsch, Dinisch, Ungarisch, Italienisch, Tsche-

chisch, Polnisch, Chinesisch, Portugiesisch, Quechua, Russisch, Ruménisch, Spanisch,
Philippinisch, Arabisch und weitere (De Raad 1998).
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beruhen moglicherweise zu sehr auf alltagspsychologischen Wahrnehmungen, die
wissenschaftlichen Klassifikationen nicht addquat standhalten. Zudem kénnen ge-
neralisierende Aussagen iiber Verhaltensweisen dadurch erschwert sein, dass das
Verhalten zwischen Settings und Situationen variiert. So wird bspw. Arger im Pri-
vaten moglicherweise direkt ausgedriickt, was in einem beruflichen Kontext un-
terbleibt (Weber/Rammsayer 2012, mehr dazu in Kap. 3.4.2). Trotz derartiger
Kritik gilt das innerhalb eines fiinfdimensionalen Koordinatensystems variablen-
orientierte Beschreibungssystem der BigFive, das anhand von Profilen graduell
abgestufte Personlichkeitsbeschreibungen ermoglicht, als das derzeit beste exis-
tente Modell zur Erhebung der Personlichkeit (De Raad 1998).

3.3.2 Systematik des BigFive-Konstrukts:
Dimensionen/Facetten

Die Dimensionen der BigFive sind jeweils nach einem Pol eines dualen Konti-
nuums benannt, implizieren jedoch immer auch den Gegenpol (siche Tab. 2).
Besonders bedeutsam ist dabei, dass die jeweilige Auspriagung prinzipiell wert-
frei zu interpretieren ist, wenngleich sie nicht vor Verzerrungen wie der sozialen
Erwiinschtheit gefeit ist.
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Tab. 2:  BigFive-Dimensionen mit ihren Facetten (adaptiert aus Ostendorf/Angleitner 2003,
ergdnzt anhand von Simon 2006).
Dimension | Gewissen- Extra- Offenheit Neuroti- Vertrig-
haftigkeit version fiir Erfah- zismus lichkeit
rungen
Kompetenz  Herzlichkeit Phantasie Angst- Vertrauen
lichkeit
Ord_n VNS Geselligkeit . . Pr_eim_fl-
licbe Asthetik Reizbarkeit tigkeit
Pflichtbe- Durchset- . .
) s$ Altruismus
= wusstsein zungs- Gefiihle Depression
2 fahigkent
= \ :
E I eistungs- %Lazfmle ]:I{ntgegen-
streben L Handlungen efan- ommen
Aktivitat genheit
Selbst- . o Beschei-
disziplin Erlebnis- Ideen Impulsivitit denheit
hunger
Beson- Verletz- Guther-
nenheit Frohsinn Werte lichkert zigkeit
Gegenpol Nach- Intro- Konser- Resilienz Kon-
lassigkeit version vatismus, kurrenz,
Unbeweg- Antago-
lichkeit nismus

Die folgenden Beschreibungen der BigFive-Dimensionen sind an Simon (2006)
und Asendorpf/Neyer (2012) angelehnt (die expliziten Attribuierungen der ein-
zelnen Facetten werden in der Vorstellung des BigFive-Erhebungsinstruments in
Kap. 11.2 beschrieben):

Gewissenhaftigkeit impliziert die Kontrolliertheit im Sinne der Fahigkeit, plan-
voll und organisiert zu handeln, was jedoch bis hin zu verkopftem Verhalten und
zwanghafter Ordnungsliebe ausarten kann. Die Kontrolliertheit umschliefit zu-
dem mehrere Facetten der Gewissenhaftigkeit. Besonnenheit und Selbstdisziplin
demgegentiber sind eher den Temperamenteigenschaften zuzuordnen. Insgesamt
sind hohe Werte in der Dimension Gewissenhaftigkeit sozial erwiinscht, extrem
hohe Werte allerdings kdnnen auf sogenannte kleinkarierte Pedanten oder Wor-
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kaholics hinweisen. Voraussetzung fiir hohe Gewissenhaftigkeit und kompeten-
tes Handeln ist vor allem die Selbstdisziplin, was mit dem Befund harmoniert,
dass Gewissenhaftigkeit der BigFive-Faktor ist, der Leistungen am besten vor-
hersagt. Entsprechend sagt die selbstbeurteilte Gewissenhaftigkeit auch das Vor-
gesetztenurteil liber den Berufserfolg am besten vorher.

Extraversion beschreibt nur teilweise Temperamentsmerkmale wie Aktivitit,
Erlebnishunger und Frohsinn. Interpersonelle Stile im Sinne stabiler Verhaltens-
tendenzen in sozialen Interaktionen duflern sich bei hohen Werten in dieser Di-
mension in Form von Herzlichkeit, Geselligkeit, Freude an Kommunikation und
Durchsetzungsfahigkeit. Niedrige Werte weisen auf Introversion als das Fehlen
extravertierter Personlichkeitsanteile hin. Da extravertierte Eigenschaften leicht
von aullen beobachtbar sind und sich vor allem in den interpersonalen Stilen zei-
gen, erklirt dies moglicherweise die hohen Ubereinstimmungen (Korrelationen
um 0,5) zwischen Selbst- und Fremdbeurteilung (mehr dazu in Kap. 3.4.1) in-
nerhalb dieser Dimension.

Offenheit fiir neue Erfahrungen in verschiedenen Bereichen (siehe Facetten)
steht vor allem fiir intellektuelle Neugier und &sthetisches, kiinstlerisches Emp-
finden. Auch Kreativitdt und vielseitige, gelebte Emotionalitdt werden innerhalb
dieser eher abstrakt und liberal ausgerichteten Dimension verortet. In diesem
Sinne duBert sich diese Dimension in einer Offenheit gegeniliber Neuerungen,
Abwechslungen und Vielfalt sowie die Infragestellung bestehender Werte und
Normen. Hohe Werte zeigen sich gehauft in Verbindung mit hoher Intelligenz
und einem hohen Bildungsgrad.

Neurotizismus als Empfindlichkeit neurotischer Menschen wird oft als interes-
sant-schillernd wahrgenommen, wenn sie mit Empfindsamkeit einhergeht, den-
noch sind hohe Werte von Neurotizismus sozial eher unerwiinscht. Wahrend
niedrige Werte zwar sozial erwiinscht sind, wird niedriger Neurotizismus oftmals
als Insensibilitdt wahrgenommen, was sich dadurch erklaren lisst, dass belast-
bare Personen eher stiarkerer und mehr Reize bediirfen, um Emotionen wahrzu-
nehmen, wihrend sensible Personen empfindlich auf Reize reagieren. Neuroti-
zismus kann insgesamt kaum von Angstlichkeit unterschieden werden (und zeigt
diesbeziiglich sehr hohe Korrelationen), entsprechend gilt soziale Angstlichkeit
auch als neurotische Introversion. In der Arbeitswelt sagt die Dimension Neuro-
tizismus vielfdltige Probleme vorher, wie beispielsweise mangelnden Einsatz
durch schnell einsetzende subjektive Uberforderung, Probleme im Kundenkon-
takt oder in Teams — die Probleme zeigen sich vor allem durch hohe Reizbarkeit
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und Verletzlichkeit sowie hdufige Wechsel des Arbeitsplatzes. Diese Dimension
wird in der Regel anhand ihres mitunter eher als negativ konnotierten Pols Neu-
rotizismus betitelt, wohingegen die anderen vier Dimensionen anhand ihrer eher
positiven Auspragungen betitelt werden. Im weiteren Verlauf der Arbeit wird die
Neurotizismus-Dimension daher meist als Resilienz bezeichnet, um diese Dimen-
sion dquivalent zu den anderen Dimensionen zu behandeln.

Vertriglichkeit bezieht sich vornehmlich auf soziale Motive, nicht auf Tempe-
ramenteigenschaften. Diese Dimension wird demnach mit Freundlichkeit und
Hilfsbereitschaft verbunden, die auf Wérme im zwischenmenschlichen Umgang
basieren. Damit einhergehend sind hohe Werte groftenteils sozial erwiinscht, je-
doch wird iiberméBiges Vertrauen und Entgegenkommen wiederum eher als naiv
und unterwiirfig gewertet. Niedrige Werte sind dennoch durchweg sozial uner-
wiinscht und kénnen im Extremfall sogar Personlichkeitsstorungen anzeigen.
Zwar stellen sich die BigFive als separat zu betrachtende Dimensionen dar, je-
doch sind die Auspriagungen der einzelnen Dimensionen gegebenenfalls im Ge-
samtprofil zu deuten: hohe neurotizistische Auspriagungen beeintrachtigen bspw.
das Antwortverhalten bzgl. der anderen Dimensionen; hohe extravertierte Aus-
pragungen bspw. ergeben unterschiedliche Bilder, je nachdem, ob sie mit bspw.
einer ebenso hohen Vertraglichkeit einhergehen oder nicht (vgl. Simon 2006).
Hinsichtlich interpersoneller Stile wiederum ist vor allem die Differenzierung
innerhalb eines zweidimensionalen Modells, das durch die Dimensionen Extra-
version und Vertrdglichkeit bestimmt ist, aussagekriftig (vgl. Asendorpf/Neyer

t59

2012). Diese Befunde sprechen fiir eine essentielle Multikollinearitit> zwischen

den Dimensionen, wodurch Regressionseffekte mit Vorsicht zu interpretieren
sind (mehr dazu in Kap. 16.2 und 18.3).

3.4 Forschungsiiberblick zur Personlichkeit

Die urspriingliche englischsprachige Version eines Erhebungsinstruments — der
NEO-FFI (Five Factor Inventory) — stammt von Costa und McCrae (1989) und
wurde von Borkenau und Ostendorf (1993) fiir den deutschsprachigen Raum

5% Eine essentielle Multikollinearitit liegt dann vor, wenn verschiedene pridiktive Variab-

len in einer Regressionsanalyse ,,substantiell bzw. inhaltlich hoch miteinander korrelie-
ren“ (Urban/Mayerl 2011, S. 235). Daher ist sie auch kaum zu bereinigen. Sie ist von
einer nicht-essentiellen, d.h. im Forschungsdesign angelegten linearen Abhéngigkeit, zu
unterscheiden (vgl. Urban/Mayerl 2011).
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adaptiert. Er misst die BigFive anhand von 60 Items, d.h. mit zwolf Items pro
Dimension, demnach mit lediglich zwei Items pro Facette (Haller/Miiller 2006).
Insgesamt muss in Bezug auf die Personlichkeitsforschung beachtet werden, dass
diese nicht allgemeine GesetzmaBigkeiten, sondern lediglich eine differenzierte
Betrachtungsweise anvisiert — demnach werden hinsichtlich des Konstrukts Per-
sonlichkeit weder Absolutheitsanspriiche erhoben noch auf letztgiiltiger Voll-
stindigkeit bestanden (Schafthuser 2014).

Nach der Darstellung von Befunden beziiglich der Eigenschaften der einzelnen
Perspektiven und des Verhiltnisses von Fremd- resp. Beobachtereinschédtzungen
und Selbsteinschitzungen entlang des BigFive-Konstrukts (Kap. 3.4.1) wird er-
sichtlich, dass diese auf eine perspektivenabhingige Validitit der Einschdtzungen
hinweisen. Demzufolge stiitzen die empirischen Untersuchungen theoretische An-
nahmen, die von unterschiedlichen Selbsten ausgehen (siche hierzu Kap. 3).

Da Fremdeinschitzungen allerdings noch immer uniiblich sind und deren Einsatz
wenig erforscht ist (Schaffhuser 2014), beziehen sich die allgemeinen For-
schungsbefunde (Kap. 3.4.2, 3.4.3) auf Selbsteinschédtzungen der Personlichkeit.
Darin schldgt sich jedoch v.a. die Interpretation eigener Verhaltensweisen via
des Moderators Selbstbild (resp. Me gemill Meads Theorieansatz, siche Kap. 3)
im Antwortverhalten nieder. So beeinflusst die Interpretation der eigenen Ver-
haltensweisen das Selbstbild und das Selbstbild wiederum wirkt auf das Ant-
wortverhalten im Personlichkeitstest (Backhaus 2004).

3.4.1 Das Verhiltnis von Fremd- und Selbsteinschitzung der
Personlichkeit

,,How others see us contains important information with respect to what we
are like.* (Back/Vazire 2012, S.134)

Personlichkeitsmerkmale beruhen auf der Beschreibung des Denkens, des Fiih-
lens und/oder des Handelns von Menschen, durch deren zeitlich relativ iiberdau-
ernden Muster sich Individuen voneinander unterscheiden (McCrae/John 1992);
sie beschreiben das individuelle Denken und Empfinden anderen Personen und
sich selbst gegeniiber und wie ein Individuum typischerweise die soziale Umge-
bung wahrnimmt und auf diese reagiert (Back et al. 2011, Caspi/Roberts 2001).
Obwohl Merkmale der Personlichkeit in weiten Teilen ebenso von auflen, d.h.
von anderen, wie von innen, d.h. sich selbst, zugeschrieben werden konnen,
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beruht die Personlichkeitsforschung bis dato fast ausschlieBlich auf Selbstbe-
richten. Neben der Selbstwahrnehmung ist allerdings auch die Fremdwahrneh-

mung bedeutsam, um spezifische Informationen dariiber zu erhalten, wie die

individuelle Personlichkeit in spezifischen Umgebungen ausgedriickt, wahrge-

nommen und eingeschétzt wird. Um die Differenzierung zwischen verschiede-

nen Perspektiven auf Personlichkeit zu verifizieren, wurden in einer Studie®

von Schaffhuser, Allemand und Martin (2014) Personlichkeitseinschédtzungen

aus drei Perspektiven erhoben:

1. Selbstbericht — bietet einen einmaligen und reflexiven Blick auf die ei-

gene Identitdt anhand intrapsychischer Informationen (Hogan/Roberts
2004, Roberts/Wood 2006). Allerdings bestehen zum einen introspektive
Begrenzungen, sogenannte ,Blinde Flecken® im Selbstbild (siehe auch
Kap. 1.1), wodurch bspw. automatisierte Verhaltensweisen im Selbstbe-
richt kaum direkt erfassbar sind (Back/Vazire 2012). Zum andern besteht
bei dieser Perspektive eine hohe Verzerrungsgefahr, bspw. durch Selbst-
verstirkung, -aufwertung und -iliberschitzung, sozial erwiinschtes Ant-
wortverhalten und/oder Vergleichseffekte (Back/Vazire 2012, Srivastava
2012, Paulhus/Vazire 2007).

. Metabericht — Aussage dariiber, wie ein Individuum glaubt, dass andere

es wahrnehmen. Als solche ist diese Perspektive stark beeinflusst von der
Selbstwahrnehmung (Kenny/DePaulo 1993) und fillt damit eher unter die
Perspektive des Selbstberichts.

. Fremdbericht — ist eine ,,Methode der Personlichkeits- und Verhaltensbe-

urteilung durch mehr oder weniger informierte Beurteiler [...]* (Neyer in
Wirtz 2014, S. 609) und zeigt in spezifischen sozialen Kontexten wahrge-
nommene Personlichkeitsmerkmale auf (Back et al. 2011, Hogan/Roberts
2004, Roberts/Wood 2006). Beurteiler gelten hier als Experten bestimm-
ter, begrenzter Situationen (Asendorpf/Neyer 2012) und lassen sich in ver-
schiedene Gruppen unterteilen. Dazu gehdren Familie, Freunde, Mitbe-
wohner, Bekannte, Arbeitskollegen und Fremde (Rauthmann 2017). Jede
dieser Perspektiven eroffnet dabei den Blick auf typische Verhaltensmus-
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ter, die sich in sozialer Interaktion anderen sichtbar zeigen, ohne dem je-
weiligen Individuum unbedingt selbst bewusst zu sein, d. h. Fremdbe-
richte liefern einmalige und relevante Informationen und gelten zudem als
objektiver resp. weniger verzerrt als Selbstberichte sowie als reliabel und
valide (Hofstee 1994, Vazire 2010) trotz Beobachterbias® (Weller/Watson
2009). Die Akkuratesse (im Sinne einer differenzierten Erfassung) einer
Fremdeinschétzung hiangt von verschiedenen Aspekten ab:
a) Beurteilungskompetenz — d.h. vom (Vor-)Wissen, der individuellen
Féhigkeit sowie der Motivation zur Einschitzung
b) generelle Beurteilbarkeit — d.h. vom Bekanntheitsgrad mit der zu beur-
teilenden Person und deren Verhaltenskonsistenz
c) zu beurteilende Merkmale (und der damit einhergehenden Qualitit der
Information) — hierbei steht v.a. der Kontext der Beziehung im Vorder-
grund
d) Beurteilungsfehler — diese griinden v.a. auf impliziten Personlichkeits-
theorien, die durch entsprechende, angemessene Itemkonstruktionen
nur teilweise behebbar sind
Es konnen also in der Forschung grundsétzlich drei Erhebungsperspektiven un-
terschieden werden (vgl. Schaffthuser/Allemand/Martin 2014). Entlang dieser
Perspektiven wurden verschiedene Modelle jeder einzelnen BigFive-Dimension
erstellt, die jeweils unterschiedliche Anzahlen an Faktoren umfassten®'. Dabei
zeigte sich, dass ein Zwei-Faktorenmodell bereits besser die Daten erfasst als ein
Single-Faktor-Modell, die besten Model-Fit-Werte jedoch das Drei-Faktoren-
Modell aufweist (vgl. Kap. 10). Zwar zeigen die drei Perspektiven alle Interkor-
relationen untereinander, stellen jedoch eindeutig getrennte Faktoren dar, d.h.
dhnliche und dennoch eigene Perspektiven auf Personlichkeit. Jede der Perspek-
tiven beleuchtet dabei spezifische Aspekte der Personlichkeit und unterliegt ih-
ren eigenen Biasfaktoren®.

61 Alters- und Geschlechtseffekte wurden dabei als erstes in jedem Analyseschritt kontrolliert.

62 Sowohl bei der Selbst- als auch bei der Fremdbeurteilung bestehen gemeinsame Biasef-

fekte, z.B. der Halo-Effekt, anhand dessen eine Eigenschaft das Urteil {iber eine andere
Eigenschaft beeinflusst und so moglicherweise zu Scheinkorrelationen fiihrt. Allerdings
gelten vor allem Faktoren 2. Ordnung als von Halo-Effekten verzerrt. Auch stellen sozial
erwlinschte Urteile einen Bias dar, da bei der Bewertung personlicher Eigenschaften eher
positive Eigenschaften hervorgehoben werden, was zu Selbst- und Fremdtiuschung fiih-
ren kann (Asendorpf/Neyer 2012).
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Durch die Aggregation mehrerer Fremdeinschatzungen ist es moglich, Urteils-
verzerrungen zu reduzieren und die Reliabilitdt der erhobenen Merkmale im
Sinne der internen Konsistenz (Cronbachs a, Intraklassenkorrelationen) zu erho-
hen. Dafiir sollten mindestens vier Urteile zur Aggregation vorliegen (nach Wirtz
2014). Fremdurteile, die auf Bekanntheit mit der einzuschitzenden Person aus
derselben Situation basieren, dhneln einander zudem starker als Urteile von Per-
sonen, die die einzuschitzende Person aus unterschiedlichen Kontexten kennen
(Asendorpf/Neyer 2012). Demzufolge miissten bspw. Lehrerpersonlichkeitsur-
teile von Schiilerinnen und Schiiler innerhalb einer Klasse eher stark miteinander
korrelieren. Dartiber hinaus muss bei Fremdeinschdtzungen zwischen den Per-
spektiven von Akteur und Beobachter unterschieden werden (Abele 2014). In
sozialen Situationen sind Personen sowohl Akteure als auch Beobachter, d.h.
ihre Wahrnehmung unterliegt einem stindigen Perspektivenwechsel mit Auswir-
kungen auf die Urteilsbildung. Nach Jones/Nisbett (1972) erfolgen diese Aus-
wirkungen auf die Urteilsbildung durch Verzerrungen von Kausalattributionen,
die ihrerseits wiederum auf Informations- und Wahrnehmungsunterschiede (so-
wie naive Psychologie) zurlickzufiihren sind. Zumal Malle (2006) zeigen konnte,
dass eigene negative Verhaltensweisen eher mit dem Akteur-Beobachter-Un-
terschied erkliart werden als positive (vgl. hierzu auch ,actor-observer-bias‘ in
Wirtz 2014). Dadurch, dass unterschiedliche Parameter der Urteilsbildung je
nach Perspektive eingesetzt werden, erfolgt die Beurteilung anderer iiber soge-
nannte kommunale Eigenschaften, die Aussagen iiber Intentionen erfassen; bei
sich selbst hingegen erfolgt die Beurteilung tiber agentische Eigenschaften, die
Aussagen tiiber die konkrete Zielerreichung eines Aspekts beinhalten (Abele/
Wojcizke 2007).

Uberpriifungen zur Perspektivenspezifitit von Eigenschaftsmessungen finden in
der Regel iiber Korrelationen statt. Zwischen der Selbst- und der Metawahrneh-
mung zeigen sich dabei sehr starke Korrelationen (Gallrein/Carlson/Holstein/
Leissing 2013). Dadurch wird die Annahme, dass Individuen denken, andere sé-
hen sie so wie sie selbst sich sehen, als bestdtigt angesehen (Kenny/DePaulo
1993). Wobei es zu beachten gilt, dass es als ein grundlegendes, starkes Bediirf-
nis gilt, von Anderen eine Bestitigung der Selbstwahrnehmung zu erhalten
(Schafthuser/Allemand/Martin 2014). Allerdings handelt es sich hierbei um den
Vergleich zweier Selbstbilder und lasst demnach vor allem Riickschliisse auf das
Selbstkonzept zu (Schaffhuser/Allemand/Martin 2014). Uber den Vergleich von
Fremdberichten mit Selbstberichten findet in der Regel eine Validitétspriifung

76



Dialektik der Personlichkeit — Schnittstelle zwischen Innen- und Auf3enwelt

statt, wobei die Kongruenz von Fremd- und Selbsturteil betrachtet wird. In der
Regel zeigen sich in Bezug auf das BigFive-Konstrukt mittlere Korrelationen
von 0,30-0,60 zwischen diversen Fremdberichten und Selbstberichten (vgl.
Wirtz 2014, Vazire/Carlson 2010, Rauthmann 2017). Angesichts der hohen Kor-
relationen zwischen Selbst- und Metabericht verwundert es nicht, dass sich die
Korrelationen (mit Zusammenhangsmafien um 0,40) zwischen Fremd- und Me-
tawahrnehmung dhnlich abbilden wie die zwischen Fremd- und Selbstbericht.
Demnach koénnen Personen ein bisschen ahnen, wie andere sie wahrnehmen und
dass sie dies in anderer Weise tun als sie selbst, aber sie konnen die Fremdwahr-
nehmung bei weitem nicht genau einschétzen (vgl. Vazire/Carlson 2010).

Beim Vergleich von Selbst- und Fremdberichten wird in gingigen Forschungen
nach wie vor der Annahme gefolgt, dass hohe Ubereinstimmungen eine erfolg-
reiche Selbstpriasentation belegen (Baumeister 1992, DePaulo 1992, Schaffhuser/
Allemand/Martin 2014, Rauthmann 2017). In diesem Zusammenhang sind die
Korrelationen unter zwei Aspekten zu interpretieren:

1. Esist zu betonen, dass die Hohe der Korrelationen zwischen den Perspek-
tiven je nach Dimension unterschiedlich ausfallen: je sichtbarer ein Merk-
mal ist, desto kongruenter zeichnen sich die Perspektiven ab (Back/Vazire
2012, Watson/Hubbert/Wiese 2000). Manche Aspekte sind — je nach Be-
obachtbarkeit und Sichtbarkeit des Merkmals — fiir andere, manche fiir
den/diejenige/n selbst besser einsehbar. Entsprechend zeigen sich vor al-
lem in den Dimensionen Extraversion, Gewissenhaftigkeit und Offenheit
fiir neue Erfahrungen signifikante Korrelationen (0,20-0,65) zwischen
Selbst- und Fremdberichten.®® In Bezug auf die Dimension Neurotizismus
zeigt sich dagegen, dass Selbsteinschitzungen dieser Dimension eher Teil
des eigenen Neurotizismus sind, als dass sie tatsdchlich Ausdruck in spe-
zifischen sozialen Interaktionen finden. Zumal der Neurotizismus als eher
schlecht zu beobachtende Eigenschaft gilt (Asendorpf/Neyer 2012). So ist

6 Die entsprechende Studie verfolgte den sogenannten Settingansatz, in dessen Rahmen

anhand von kurzen Videoausschnitten, Kurzgeschichten, dem Musikgeschmack oder
physischem Erscheinungsbild, Website-Profilen, Schlafzimmern etc. (Back/Vazire 2012)
Riickschliisse auf Personlichkeit gezogen wurden. So konnte gezeigt werden, dass die
Personlichkeit Spuren in der (Gestaltung der) alltdglichen Umwelt hinterldsst sowie, dass
Settings personlichkeitsabhingig bewertet und definiert sind, mit der moglichen Folge
der Fehlinterpretation entsprechender Korrelationen (Asendorpf/Neyer 2012).
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z.B. der Neurotizismus nicht gut sichtbar und gilt dementsprechend in der
Selbsteinschidtzung als am akkuratesten erfassbar, Extraversion und Of-
fenheit fiir neue Erfahrungen demgegeniiber sind gut sichtbar und konnen
sowohl selbst als auch von nahen und entfernten Bekannten eingeschétzt
werden® (Vazire 2010).

2. Aullerdem zeigen sich bei vertieften Bekanntschaften hohere Korrelatio-
nen mit den Selbstberichten. Die Beurteilungsqualitidt (im Sinne einer
moglichst weitreichenden Ubereinstimmung von Selbst- und Bekannten-
beurteilungen) bei Eigenschaftsbeurteilungen im Rahmen von Bekannt-
schaften ist also abhédngig von der Tiefe im Sinne von Dauer und Kontext
(und damit einhergehender Informiertheit iiber das Verhalten) der Be-
kanntschaft sowie von der Art der beurteilten Eigenschaft (Asendorpt/
Neyer 2012, Back/Vazire 2012). Merkmalseinschdtzungen basieren dem-
zufolge auf systematischer Verwendung vorhandener Informationen, wo-
bei bei weniger sichtbaren Merkmalen moglicherweise auf der Selbstein-
schiatzung basierende Riickschliisse gezogen werden (Watson/Hubbert/
Wiese 2000).

Das eher schlechter zu beobachtende Personlichkeitsmerkmal Neurotizismus
zeigt demnach die deutlichste Steigerung der Korrelationswerte mit dem Grad
der Bekanntschaft: so wiesen bspw. Simms/Zelazny/Y am/Gros (2010) in Bezug
auf den Neurotizismus bei weniger als einem Jahr Bekanntschaft Korrelationen
in Hohe von 0,27, bei iiber einem Jahr Bekanntschaft hingegen Korrelationen in
Hohe von 0,46 nach (vgl. Asendorpf/Neyer 2012, dieselbe Tendenz findet sich
bei Rauthmann 2017, Vazire 2010, Connelly/Ones 2010). In Bezug auf Gewis-
senhaftigkeit lassen sich demgegentiber bei naher Bekanntschaft Korrelations-
werte von 0,38-0,42 ausmachen (Rauthmann 2017, Back/Vazire 2012) und in Be-
zug auf Extraversion von 0,40-0,54 (Rauthmann 2017, Back/Vazire 2012), die
Werte der weiteren Dimensionen befinden sich in der Hohe zwischen 0,40 und
0,49 (Back/Vazire 2012). Connelly und Ones (2010) berichten zudem von me-
taanalytisch zusammengefassten Korrelationen zwischen Selbsteinschitzungen
und solchen durch Fremde tiber alle fiinf Dimensionen in Hohe von 0,08-0,22; in

4 Das SOKA-Modell von Vazire (2010) soll bspw. dariiber aufkliren, welche Persénlich-
keitsaspekte besser selbst und welche besser von anderen eingeschitzt werden.
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der Familie hingegen von Korrelationswerten von 0,37-0,48. Andere Studien be-
richten von Korrelationen zwischen Selbst- und Fremdeinschitzungen der Big-
Five-Dimensionen bei Verheirateten, unverheirateten Paaren und bei Freunden in
Hoéhe von 0,03-0,36, die ebenfalls mit dem Grad der Bekanntheit und je nach Di-
mension variieren (allerdings zeigten sich bei dieser Untersuchung insgesamt nur
eher schwache Korrelationen: von 15 Korrelationen lagen nur drei {iber 0,20 und
insgesamt nur knapp die Hilfte iiber 0,10) (Watson/Hubbert/Wiese 2000).

Da Korrelationsmatrizen zwischen fremd- und selbstwahrgenommenen Person-
lichkeitsmerkmalen jedoch niemals eine absolute Ubereinstimmung zeigen, l4sst
sich schlussfolgern, dass sich Intention und Ausdruck niemals entsprechen (De
Paulo 1992). Demnach gelten beide Perspektiven als valide (Hofstee 1994,
Vazire 2010), wobei Fremdberichte tatsdchliches Verhalten in mancher Hinsicht
zuverldssiger prognostizieren als Selbstberichte (Back/Vazire 2012). Mit der An-
nahme, dass es nicht die eine ideale Erfassung von Personlichkeit gibt, sondern
jede Perspektive liber besondere Stirken als auch Schwichen verfligt, erscheint
ein Einbezug verschiedener Perspektiven die Personlichkeit am prizisesten zu
erfassen (Schaffhuser/Allemand/Martin 2014, Back/Vazire 2012).

Dariiber hinaus lasst sich feststellen, dass mit steigender Abweichung des
Fremdbilds vom Selbstbild dem Fremdbild verstarkt misstraut wird (Back/
Vazire 2012). Generell wird sogenannten Experten bzgl. der eigenen Person eher
geglaubt als anderen und soziales Feedback wird eher ins Selbstbild integriert,
wenn es von jemandem kommt, der als smart und extravertiert wahrgenommen
wird. AuBBerdem werden bewertbare Eigenschaften eher durch soziales Feedback
gedndert als solche, deren objektive Gegebenheit nicht von auflen wahrgenom-
men/bewertet werden kann (Srivastava 2012).

3.4.2 Kontextspezifitat

Obwohl Personlichkeitsmerkmale als zeitlich relativ stabil gelten, zeigen sie sich
situationsspezifischer, als lange Zeit angenommen wurde. Das heif}t, stabile Un-
terschiede des Fiihlens, Denkens und Handelns, durch die sich Individuen in ver-
schiedenen Situationen und Kontexten unterscheiden lassen, griinden auf deren
Personlichkeit. Man kann also davon ausgehen, dass sich personliches Verhalten
am jeweiligen Kontext ausrichtet. Personlichkeit ist also immer kontextgebun-
den zu betrachten, wobei bspw. soziale Beziehungen einen solchen iibergeord-
neten Kontext darstellen (Schafthuser 2014, Lievens/DeCorte/Schollaert 2008).
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Der Referenzrahmen bei der Personlichkeitserhebung reduziert dann Inkonsis-
tenzen bzgl. ein und derselben Person (Within Person Inconsistency), jedoch
kaum Inkonsistenzen zwischen verschiedenen Personen (Between Person Vari-
ability), was angesichts des fokussierten Referenzrahmens zu erwarten gewesen
wire. Diese Reduktion der Within Person Inconsistency zeigt sich umso deutli-
cher, je hoher die Relevanz des Referenzrahmens fiir ein bestimmtes Kriterium
ist. Bei allgemeinen, kontextunabhingigen Instrumenten zur Personlichkeitser-
hebung zeigen sich demnach eine schlechtere Reliabilitdt und eine schwéchere
Validitét (Lievens/DeCorte/Schollaert 2008), wihrend der Einsatz eines Refe-
renzrahmens das Antwortverhalten sowohl positiver als auch akkurater ausfallen
lasst, vor allem in Bezug auf die Dimension Gewissenhaftigkeit (Schmitt/Ryan/
Stierwalt/Powell 1995).

Allerdings lieBen sich bei Holtz (2005) keine Effekte des Referenzrahmens auf
die Wahrnehmung personlicher Aspekte von Lehrkréiften durch die Schiilerinnen
und Schiiler feststellen, wihrend ansonsten die Job-Performance als eines der

relevanten Kontextkriterien fiir die Wahrnehmung anderer gilt (Lievens/De-
Corte/Schollaert 2008).

3.4.3 Weitere Forschungsbefunde

Uber den Referenzrahmen hinaus lassen sich im Lingsschnitt auch altersgemiBe
Verdnderungen innerhalb der Personlichkeit feststellen, was fiir das grundsitzli-
che Potenzial der Wandelbarkeit von Personlichkeitsmerkmalen spricht (Specht/
Egloft/Schmukle 2011). Allerdings fallen entsprechende Ergebnisse eher unein-
heitlich aus: von dem Befund von Costa und McCrae (1988), dass sich Merkmale
vor allem bis zum 30. Lebensjahr verdndern, bis hin zu dem Befund, dass sich
alle Merkmale auch noch nach dem 30. Lebensjahr verdndern (Srivastava/John/
Gosling/Potter 2003). Die beiden kontriren Befunde lassen sich anhand der Pré-
zisierung erkldren, nach der sich alle Merkmale bis zum 50. Lebensjahr mehr
und mehr stabilisieren, danach aber wieder ausgepriagtere Personlichkeitsveran-
derungen stattfinden (Roberts/DelVecchio 2000). Zudem zeigte sich, dass sich
Merkmale innerhalb der Dimensionen Extraversion und Neurotizismus gleicher-
mallen sowohl vor als auch nach dem 30. Lebensjahr verdndern konnen (Scollon/
Diener 2006). Insgesamt lieB3 sich auBerdem feststellen, dass Merkmale der Di-
mensionen Offenheit und Extraversion mit steigendem Alter zuriickgehen, wih-
rend Vertrdglichkeit und Gewissenhaftigkeit ansteigen. Die Resilienz als positi-
ves Pendant zum Neurotizismus dagegen schwankt: Bis zum 30. Lebensjahr
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steigt sie in der Regel kontinuierlich an, sinkt danach, bis sie im Alter zwischen
60 und 70 Jahren am niedrigsten ist, und nimmt danach wieder zu. Hinsichtlich
der Dimensionen Offenheit, Gewissenhaftigkeit und Vertrdiglichkeit dagegen las-
sen sich jedoch nur geringe Auspriagungen der Verdanderung in der Altersspanne
zwischen 40 und 70 Jahren verzeichnen (Specht/Egloff/Schmukle 2011, Mayr
2014). Insgesamt gilt, dass Altere vertriglicher, gewissenhafter, resilienter sowie
weniger extravertiert und weniger offen werden (Backhaus 2004). Dariiber hin-
aus konstatieren Mayr und Neuweg (2006) anhand ihrer Forschungsbefunde,
dass sich im Schnitt 50% der Varianzauftklarung (variiert leicht je nach Dimen-
sion) auf die Vererbung zuriickfiihren lassen® und Umweltfaktoren vornehmlich
in Kindheit und Jugend die Personlichkeit beeinflussen. Nach Auffassung der Au-
toren erfolgt danach — im Sinne von Hollands Person-Umwelt-Passung (Holland
1997) — eher ein Aufsuchen von Umwelten, die der entwickelten Personlichkeit
entsprechen (Mayr/Neuweg 2006).

In Bezug auf das Geschlecht zeigen sich keine Unterschiede hinsichtlich der Ver-
dnderung von FEigenschaften, die Mittelwerte verandern sich bei beiden Ge-
schlechtern liber das Alter hinweg gleichermallen (Specht/Eglof/Schmukle
2011). Allerdings bestehen grundsétzliche, wenn auch geringe Geschlechterun-
terschiede im Antwortverhalten: so geben Frauen generell hohere Werte in den
Dimensionen Neurotizismus, Vertrdglichkeit und Extraversion an, keine Unter-
schiede lieBen sich in den Dimensionen Gewissenhaftigkeit und Offenheit ver-
zeichnen (Specht/Egloff/Schmukle 2011).

Personlichkeitsmerkmale werden auBBerdem hinsichtlich ihrer Pradiktionskraft
fiir die allgemeine Lebenszufriedenheit herangezogen. Sie gelten in diesem Zu-
sammenhang als innere Faktoren, die dulleren Faktoren wie sozio-demographi-
schen Merkmalen gegeniiber gestellt werden. Hierbei lassen sich in mehreren
Studien die Merkmale der Dimensionen Extraversion und Neurotizismus als pri-
diktiv wirksam ausmachen (vgl. Haller/Miiller 2006).

6 Dieser Befund resultiert aus Zwillingsstudien (siche hierzu auch Rauthmann 2017,

Asendorpf/Neyer 2012).
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4 Diskurs uiber normative Ausrichtungen der
Unterrichtsqualitit

Der Begriff Qualitdt, abgeleitet vom lateinischen gualitas, bezieht sich im enge-
ren Sinne zunéchst einmal nur auf die reine Beschaffenheit oder Eigenschaft ei-
ner Sache oder Person. Erst im weiteren Verstindnis bezieht sich der Begrift auf
die Giite dieser Eigenschaften von Personen oder der Beschaffenheit von Sachen
als ,,einschitzende, objektivierte Bewertung der Giite, des Wertes oder des all-
gemeinen Niveaus eines Objekts (im weiteren Sinne)* (Terhart 2000, S. 814).
Entsprechend lésst sich die Definition des Qualitdtsbegriffs in Bezug auf Nor-
mung und Standardisierung von Produkten und Abldufen ableiten: ,,Qualitét ist
die Beschaffenheit einer Einheit beziiglich der Eignung, festgelegte und voraus-
gesetzte Erfordernisse zu erfiillen” (DIN 553550, Teil 11, in Terhart 2000,
S. 815). Im Bildungsbereich wird die Normung und Standardisierung des Quali-
tatsbegriffs

,auf der Basis von normativ gesetzten und begriindeten Zwecken und Ziel-
beschreibungen definiert. [...] Die Quellen fiir solche normativen Setzun-
gen kdnnen Traditionen, allgemein- und sozialpolitische Uberzeugungen,
sozial- und bildungstheoretische Erwégungen und Entscheidungen, kénnen
normative Menschenbildannahmen sowie globale Zielvorstellungen iiber
Personen-, Gesellschaft- oder gar Menschheitsentwicklung generell sein.*
(Terhart 2000, S. 815f%)

Wenn es diesbeziiglich aufgrund fehlender einheitlicher MaB3stébe keine einheit-
liche Definition geben kann und sich eine entsprechende inhaltliche Bedeutung
jedoch erst im Kontext herauszubilden vermag (vgl. Heid 2000, Harvey/Green
2000, Grasel/Gobel 2015), miissen Konzepte der Qualitdt stets neu ausgehandelt
werden (Klieme 2013). Festhalten ldsst sich, dass Qualitdt tiber eine positiv be-
setzte Wortbedeutung verfiigt, denn ,,wer kann und will schon [...] gegen Qua-
litdt sein?* (Terhart 2000, S. 809), wobei Ball schon 1985 fragte: ,,Was um alles
in der Welt ist Qualitat?* (Ball in Harvey/Green 2000, S. 18)

In Bezug auf die Qualitdt im Bildungsbereich stellt Heid (2000) fest, dass diese
nicht lediglich die ,,beobachtbare Eigenschaft oder Beschaffenheit eines Objekts,
sondern das Resultat einer Bewertung der Beschaffenheit eines Objekts* (S. 41)
darstellt. Das hei3t, dass Qualitdt hier keinen Sachverhalt an sich abbildet, der
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auBerhalb wertender Stellungnahmen existiert, sondern Qualitdt immer erst zu-
geschrieben wird. Damit ergibt sich das Problem der Parallelitit wertender Stel-
lungnahmen (siehe auch Grasel/Gobel 2015). Es erscheint zunéchst keine Posi-
tion legitimer als andere (Heid 2000), da Qualititsfeststellungen immer nur auf
normativen Grundlagen basieren, was auf die Frage nach der Legitimation der
jeweiligen Feststellung statt auf deren Richtigkeit oder Wahrheitscharakter hin-
auslauft (Klieme/Tippelt 2008). Folgerichtig kann aus dieser Perspektive zum
einen argumentiert werden, dass die gute Schule ein Ergebnis tautologischer Ar-
gumentation ist (vgl. Heid 2000), und zum anderen, dass kein Konsens dartiber,
was eine gute Schule ist, bestehen kann, da es ein ungeklértes Problem bleibt,

»auf welcher Ebene (Schiiler und Lehrer, Unterricht, Schule, Schulsystem),
mit welchen Verfahren (qualitativ vs. quantitativ; intern vs. extern), anhand
welcher BewertungsmaBstébe und Erwartungen (6konomisch vs. padagogi-
sche) reliable und valide Aussagen iiber die schulische Qualitit oder Grade

der Zielerreichung getroffen werden konnen.* (Ditton, 2000, S. 75)

Damit wird offenbar, dass nicht die eigentlichen Resultate qualititsbezogener Un-
tersuchungen problematisch sind, sondern vielmehr die Legitimation und die Trans-
parenz der dahinterstehenden Werthaltungen und ihrer Kriterien (Heid 2000).
Nachdem in der Qualitdtssicherung im Bildungsbereich zunichst die Inputsteu-
erung im Mittelpunkt stand, womit Ressourcen und Bedingungen in das Blick-
feld riickten, folgte darauf in logischer Konsequenz der output- bzw. produktori-
entierte Blick auf die entsprechenden Effekte im Sinne kurzfristiger Outputs so-
wie langerfristiger Outcomes (Klieme/Tippelt 2008). Effektivitit kann dabei ent-
lang des Grad des Erreichens anvisierter direkter und indirekter Ziele in Form
von Qutcomes definiert werden (Harris/Rutledge 2007); Lehreffektivitdt dem-
entsprechend als Grad der Vermittlung von Erziehungs- und Bildungszielen, die
sich in Form von Schiilerleistungen — als Intermediate Outcomes — offenbaren
(McKeachie 1979). Darauf folgte die bis heute weitestgehend géngige Prozess-
orientierung, die die Bildungsqualitit anhand ihrer Prozessqualitit im direkten
Unterrichtsverlauf definiert (Klieme/Tippelt 2008). Dieser Ansatz biindelt Lehr-
Lern-Prozesse entlang eines Angebot-Nutzungs-Modells (Klieme/Tippelt 2008,
Helmke 2004, 2007, 2014).

Hierbei sind in den Arbeiten zur Theorieentwicklung und Modellbildung der
Qualitdtsforschung grundsitzlich zwei Dimensionen zu unterscheiden: zum ei-
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nen die strukturelle Dimension, die Schule grundsétzlich als ein Mehrebenensys-
tem verortet, und zum anderen die dynamische Dimension, die die ,,[...] Pro-
zesse im Schulwesen, durch die Eingangsbedingungen (inputs) in erzielte Ergeb-
nisse (output, outcomes) transformiert werden®, betrachtet (Ditton 2000, S. 76).
Hinsichtlich der strukturellen Dimension zeigte sich in den Schulsystemverglei-
chen der 1970er Jahre, dass innerhalb desselben Schulsystems immense Unter-
schiede zwischen den Einzelschulen bestehen konnen (vgl. Fend 1977). Dem-
nach muss auf der Ebene der (Einzel)Schule das Konzept der Qualitét stets neu
ausgehandelt werden (vgl. Terhart 2000). Eine einheitlich festgelegte Definition
bringt ndmlich unlosbare konzeptuelle Probleme mit sich, da die Urteile tiber die
Schulqualitit einer normativen Basis, d.h. legitimierbarer Giitekriterien bediir-
fen, die ihrerseits wiederum von politischen und paddagogischen Interessen ab-
hingen (Klieme 2013). Aus empirischer Forschungsperspektive bedeutet das,
dass mit der erklarten Gultigkeit einer (Schul-)Eigenschaft als Giitekriterium der
wertend-normative Prozess erst seinen Anfang nimmt (Klieme 2013). Auf dieser
argumentativen Grundlage ldsst sich die zunehmende Verzahnung der beiden
Dimensionen strukturell und dynamisch (Ditton 2000) entlang des Wechsels
vom Bereich der Schulsystemanalyse, die sich auf den Nachweis von Unter-
schieden innerhalb gleicher Systeme konzentriert, hin zu der Qualitit der Erfah-
rungen von Betroffenen vor Ort erklédren (vgl. Terhart 2000). Dabei wird Qualitét
anhand der Ebene des konkreten Handlungsverlaufs definiert (Terhart 2000),
was sich dann auf den jeweiligen Unterricht bezieht. Entsprechend fordert Ditton
(2000), dass sich Forschung zu ,,schulischer Qualitit bzw. Effektivitit primar auf
die Ebene des Unterrichts beziehen [muss] — in der Regel auf die Ebene der ein-
zelnen Schulklasse® (S. 73). Zumal er auBerdem damit argumentiert, dass bishe-
rige Forschungsergebnisse den Schluss nahelegen, dass sich Wirkungen nicht
einheitlich auf der Schulebene ausmachen lassen, sondern die Unterschiede zwi-
schen den Klassen primér der einzelnen Lehrkraft und ihrem Unterricht zuzuord-
nen sind. Heute gilt es als weitgehender Konsens, dass Effekte vor allem bei
schiilernahen Bedingungsfaktoren innerhalb von Lehr-Lernsituationen respek-
tive Prozessmerkmalen des Unterrichts auftreten (Ditton 2000).

In diesem Zuge unternimmt Klieme (2013) den Versuch, Prozessmerkmale des
Unterrichts weitgehend aus der Qualitdtsdebatte herauszunehmen, indem er fest-
stellt, dass empirisch liberpriifbare Prozesse zunichst einmal nur beobachtbar
sind, ohne eine Wertzuschreibung zu implizieren. Das heif}t, es werden zuerst
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Merkmalskataloge angeboten und erst, wenn ein Zusammenhang mit Lernerfol-
gen nachgewiesen ist, gelten solche Prozessmerkmale als Qualitdtsmerkmale.
Dadurch bleiben diese Merkmale nur im weitesten Sinne mit dem Qualitatsbe-
griff verkniipft und gehen mit dem heutigen Erkenntnisstand weit iiber eine rein
begriffsanalytische Betrachtung des Qualitdtsbegriffs hinaus (Klieme 2013).
Eine entsprechende Theorie mit inhaltlichen Abgrenzungen und theoretischen
Ordnungssystemen erscheint allerdings eher mangelhaft, da sie keinen Konsens
beziiglich relevanter ilibergeordneter Unterrichtsmerkmale zu schaffen vermag,
sondern insgesamt uneinheitlich und unvollstiandig auftritt (Schroder 1999). Die-
ser Umstand mag darin begriindet sein, dass sich vielfaltige Traditionen und Pa-
radigmen konflikthaft gegeniiberstehen (Klieme/Tippelt 2008).

Hier lieBBe sich erneut mit der Relationalitit des Qualitdtsbegriffs ansetzen, ndm-
lich mit der Frage nach der Perspektive der Qualitdtsbeurteilung, die sich je nach
Denkweise, philosophischer, politischer Grundlage und Weltbild unterscheidet,
jenseits von richtig oder falsch (Harvey/Green 2000). Alle Einschitzungen die-
ser Art beziehen sich innerhalb des Bildungsbereichs jedoch implizit auf Krite-
rien des Prozesses und des Produkts. Dabei soll der Prozess zum erwiinschten
Produkt fiihren und das Produkt soll wiederum seine funktionale ZweckmaBig-
keit erfiillen, die allerdings je nach Interessengruppe variieren kann. Neben einer
solchen Qualititskategorie der Zweckmdfigkeit ist zudem noch die Kategorie der
Perfektion bedeutsam, die die préaventive Fehlerlosigkeit, Qualititskultur und
Prozessspezifikation statt im Gegenteil dazu eine Qualitidtskontrolle im Sinne
von Input-/Outputsteuerung (vgl. S. 22) anvisiert, um letztlich Perfektion und
ZweckméBigkeit zu einer Transformation zu verkniipfen. Diese Transformation
sehen Harvey und Green (2000) in der Weiterentwicklung der Lernenden, die
durch eine Machtverlagerung der Definitionshoheit zu mehr Selbstbestimmung
hinfiihrt. So gesehen erscheint es als ,,Zeitverschwendung, Qualitit einheitlich
definieren zu wollen* (Vroeijensteyn 1991, in Harvey/Green 2000, S. 36). Bes-
tenfalls lieBe sich prizise definieren, welche Kriterien verschiedene Interessen-
gruppen bei der Qualititsbeurteilung anwenden und aus welchen Perspektiven
Qualitét eingeschitzt wird (vgl. Harvey/Green 2000).

In diesem Sinne ldsst sich Unterrichtsqualitét in konstruktivistischer Manier als
Kombination aus Normativation hinsichtlich der ZweckmaiBigkeit des Lerner-
folgs und Individualisation hinsichtlich der Perfektion sowie der Transformation
aus Schiilerperspektive begreifen. Zwar bleiben die Ziele des Unterrichts und der
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solchermallen definierte Lernerfolg normativ gesetzt, und zudem ist der Zusam-
menhang zwischen Unterrichtsprozessen und Lernerfolgen vor allem empirisch
begriindet (Clausen/Reusser/Klieme 2003); allerdings kann die Qualititsbeurtei-
lung der Prozessmerkmale durch die Schiilerinnen und Schiiler selbst erfolgen,
womit deren Perspektive wesentliche Beriicksichtigung findet. Vor dem Hinter-
grund dieses gedanklichen Konstrukts kann das Angebot-Nutzungs-Modell ver-
standen werden, in dem Unterricht als ein Angebot von Lerngelegenheiten, die
von den Schiilerinnen und Schiilern individuell wahrgenommen und genutzt
werden, gilt (Rakoczy/Buff/Lipowsky 2005).

AbschlieBend wird festgehalten, dass in dieser Arbeit Unterrichtsqualitit zu-
nichst als Beschaffenheit von Prozessmerkmalen aus Schiilerperspektive, die je
nach Art der Unterrichtsbeteiligung und gemil3 der jeweiligen Perspektive un-
terschiedlich (vgl. auch Clausen 2002) positiv oder negativ ausgepragt sein kann,
verstanden wird.

4.1 Forschungslinien und Forschungstraditionen zur
Unterrichtsqualitat

Ahnlich dem Konstrukt der Personlichkeit liegen auch der Unterrichtsqualitcit je
nach Tradition und Ausrichtung der Unterrichtsforschung unterschiedliche Prin-
zipien zugrunde, die kaum miteinander vernetzt sind; diese reichen von der Lehr-
Lernforschung tiber die Instructional Design-Forschung bis zur Klimaforschung
(Helmke 2009). Clausen (2002) klassifiziert die verschiedenen theoretischen An-
sdtze in der Forschung zur Unterrichtsqualitét folgendermallen:

a) Pddagogische Konzepte: guter Unterricht beinhaltet normative Aspekte
hinsichtlich der verschiedenen Ziele, die dem Unterricht zugeordnet wer-
den konnen wie Effektivitat (Prozess-Produkt-Paradigma), kognitive Ak-
tivierung (Konstruktivismus), Forderung des Selbstkonzepts (Motivati-
onspsychologie), Forderung des sozialen Lernens (Reformpidagogik), Di-
vergenzminderung in der Klasse (Systemtheorie)

b) Empirische Forschung: vermehrte Beriicksichtigung der bidirektionalen
Interaktion und bidirektionalen Wirkungen von Verhalten und Wahrneh-
mung zwischen Lehrenden und Lernenden mit Fokus auf die aktive Rolle
der Lernenden; Vereinigung der Ziele Leistung und psychosozialer Ent-

wicklung/Motivation
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c) Unterrichtsklimaforschung: Erfassung der Schiilerperspektiven/-wahr-
nehmungen
d) Lehr-Lern-Forschung: Fokus auf verhaltensbezogene Unterrichts-/Pro-
zess- und Lehrermerkmale (dhnlich zu Prozess-Produkt-Paradigma)

Jedoch konnten Clausen (2002) und Gruehn (2000) nachweisen, dass sich ver-
schiedene Forschungsrichtungen durchaus kombinieren lassen. So lassen sich
Ergebnisse aus der Verkniipfung von Erkenntnissen der Lehr-Lernforschung mit
jenen der Klassenklimaforschung als valide bezeichnen, womit sie fiir eine er-
weiterte Beachtung der Schiilerperspektiven auf Klassenebene innerhalb der
Lehr-Lernforschung sprechen (vgl. Gruehn 2000, Clausen 2002). Nach Clausen
(2002) geht die reine Unterrichtsqualitét als Metakonstrukt aufgrund konkurrie-
render Zielgerichtetheit (je nach padagogischer Theorie) jedoch iiber die reine
Interaktionsebene hinaus. Wird die Qualitdt von Unterricht dementsprechend als
Beschaffenheit eines Sachverhalts, die je nach Perspektive positiv oder negativ
ausgeprigt sein kann, verstanden, lassen sich die verschiedenen Stromungen in
drei grof3e Richtungen einteilen: die Personenorientierung, die Produktorientie-
rung und die Prozessorientierung. Innerhalb dieser Richtungen lassen sich ver-
schiedene Forschungslinien mit unterschiedlichen Schwerpunkten einordnen.
Die ersten Versuche in der Frithzeit der Unterrichtsforschung vor mehr als hun-
dert Jahren folgten zunéchst vor allem der Personenorientierung. Dabei richteten
sich die Forschungen auf die Suche nach dem guten Lehrer resp. der guten Leh-
rerin anhand individueller Personlichkeitsmerkmale aus. Angesichts der volligen
Ausblendung des tatsdchlichen Unterrichtsgeschehens blieb dieses Vorgehen al-
lerdings weitgehend erfolglos. In den 50er und 60er Jahren des zwanzigsten Jahr-
hunderts entsprach die empirische Unterrichtsforschung vornehmlich der ameri-
kanisch orientierten Teacher Effectiveness Research, die sich gemal} des Person-
lichkeitsparadigmas auf die Offenlegung von personlichen Merkmalen erfolgrei-
cher Lehrer im Sinne eines hohen Leistungsniveaus bzw. einer positiven Leis-
tungsentwicklung seitens der unterrichteten Schiilerinnen und Schiiler fokus-
sierte (Helmke 2009). Konkret wurden dabei Einstellungen und Kenntnisse der
Lehrperson mit dem Produkt der Schiilerleistungen — weitgehend ohne Erfolg —
verkniipft, wobei das Unterrichtshandeln als solches ausgeblendet blieb (Blomeke
2009). Angesichts dessen stagnierte die Forschung unter diesem Vorgehen, da
sich nur vereinzelt eindeutige Zusammenhinge von Merkmalen der Lehrerper-
sonlichkeit mit den Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler nachweisen lieen:
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beispielsweise der Humor, das Engagement und das Selbstwirksamkeitsempfin-
den von Lehrkréften. Diese Befunde werden jedoch heute im Zuge von Profes-
sionalisierungsdebatten entlang des Expertenparadigmas, das die Forschung zur
Lehrerpersonlichkeit weitgehend abgelost hat, neu eingeordnet (Helmke 2009,
S. 46). In den néchsten Jahrzehnten, den 1970ern und 1980ern orientierte sich
die empirische Unterrichtsforschung vermehrt an anderen Forschungsrichtungen,
vor allem dem Prozess-Produkt-Paradigma (Helmke 2009), innerhalb dessen ver-
mehrt der Einzelschiiler in den Blick genommen wurde, wéhrend die Bedeutung
der Lehrerpersonlichkeit immer weiter in den Hintergrund trat (Blomeke 2009).
Das Prozess-Produkt-Paradigma gilt Helmke zufolge als klassisches Paradigma,
dessen Forschung generell auf drei Vorgehensschritten griindet: 1. der Erhebung
von Prozessmerkmalen des Unterrichts, 2. der Messung von Zielkriterien, die in
der Regel Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler abbilden und 3. den Be-
rechnungen von Zusammenhingen (Korrelationen) zwischen den erhobenen
Prozessmerkmalen und Zielkriterien. In dieses Forschungsvorgehen wurden
auch Stromungen wie das Expertenparadigma oder experimentelle Trainingsstu-
dien implementiert (Helmke 2009). Das Modell wurde nach und nach modifi-
ziert, etwa indem Wechselwirkungen von Unterrichtsqualitdt mit schulischen
und die Evaluation beeinflussenden Rahmenbedingungen des Unterrichts und
innerhalb der Schiilerinnen und Schiiler liegende Mediationsprozesse sowie
Mehrebenenmodelle berticksichtigt wurden (Helmke 2009). AuBBerdem konnten
einige Merkmale des Unterrichtsprozesses ausgemacht werden, die valide mit
den Lernergebnissen der Schiilerinnen und Schiiler korrelieren.

Die Personenorientierung der Friihzeit findet sich heutzutage vornehmlich in den
Ansitzen zu Kompetenz und Professionalitdit sowie in Bezug auf sogenannte As-
sessment Centers fir Lehramtsanwirter wieder (Helmke 2006, mehr dazu in
Kap. 2.2.4). Dabei besteht bis heute ein weitreichender Konsens dariiber, dass
erstens schwer erlernbare, relativ stabile personliche Eigenschaften des Lehrers
(womit insbesondere Freude, Enthusiasmus, Sensibilitdt, Frustrationstoleranz
gemeint sind) wichtige Bedingungen guten Unterrichts sind, und zweitens es vor
allem subjektive Theorien, also Alltagstheorien zum Lehren und Lernen sind, die
das berufliche, d.h. unterrichtliche Handeln der Lehrperson bestimmen (Helmke
2006). So konstatiert Helmke (2007), dass die Empirie zwar bloBBe Spekulationen
ablost, jedoch ,,Unterricht [...] auch heute vielfach noch als ein unantastbares
Feld der freien Entfaltung der Lehrerpersonlichkeit [gilt]* (S. 11). Allerdings
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finden sich zu dieser Behauptung Helmkes keinerlei Belege, auller dass Lehrer-
kooperation im Unterricht dulerst selten stattfindet, was in der DESI-Studie
nachgewiesen wurde (vgl. Helmke/Schrader/Wagner et al. 2008). Dariiber hin-
aus stehen sich generell variablenorientierte Stromungen, die jeweils eher der
Prozess- oder der Produktorientierung zuzuordnen sind, gegeniiber (Helmke
2006). Die Prozessorientierung bezieht sich dabei auf die konkrete Durchfiihrung
des Unterrichts, der normativ-praskriptiv erfasst wird. Dabei wird die Qualitét
des Unterrichts anhand von Unterrichtsmerkmalen (auch Prozessmerkmale ge-
nannt), die sich im Unterrichtshandeln und der Lehrer-Schiiler-Interaktion offen-
baren, erfasst (Helmke 2007). Die Produktorientierung dagegen bezieht sich auf
den Effekt von Unterricht und Schule, sprich: auf Outputs oder Outcomes, d.h.
auf erbrachte und nachweisbare, messbare Leistungen bzw. die Lernentwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler. Dabei werden die Leistungen der Schiilerinnen
und Schiiler als Indikatoren der Unterrichtsqualitidt verwendet (Helmke 2007).
Es gibt zwar aullerdem neuere Bemiihungen um die Erforschung entlang der Best
Practice-Orientierung®, allerdings stehen diese vor dem Problem der Beliebig-
keit und Normativation vermeintlich guten Unterrichts und sind zudem empi-
risch wenig erforscht (Helmke 2006), womit wieder (wie in Kap. 3.2 hinsichtlich
des Konstrukts Personlichkeit diskutiert) das Problem aufkommt, dass etliche
Merkmalskataloge guten Unterrichts nebeneinander existieren. Die Idee des An-
gebot-Nutzungs-Modells von Helmke (u.a. 2004, 2007, 2009, 2014) unternimmt
jedoch den Versuch alle drei groBen Orientierungen (Personenorientierung, Pro-
duktorientierung, Prozessorientierung) zu integrieren (siche Abb. 3):

6 Hierbei wird versucht Merkmale von Unterricht, der nachweislich zu besonders guten

respektive gewlinschten Qutputs fiihrt, auszumachen. Zumal dieses Vorgehen im Sinne
von Expertenlehrern auch wieder an der Personenorientierung ansetzt.
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Abb. 3: Angebots-Nutzungs-Modell des Unterrichts (Helmke 2014, S. 71).

Auf Basis des Prinzips der Lehr-Lernforschung unter Beachtung konstruktivisti-
scher Klimaansitze und mit besonderem Fokus auf die Kombination von Pro-
zess- und Produktparadigma (zusammengefasst als Prozess-Produkt-Paradigma)
bildet dieses Modell Zusammenhinge zwischen Prozessmerkmalen des Unter-
richts (als Lehrer-Schiiler-Interaktion) und dem Produkt des Unterrichts (mit der
Lernleistung als Produktmal}) ab. Dabei werden bestimmte Wirkungen des Un-
terrichts sowie deren Wechselwirkungen mit Schiillermerkmalen sowie diesbe-
zligliche empirische Befunde impliziert. Diese allerdings bis dato noch immer
wenig untersuchten Wirkungen und Wechselwirkungen entspringen diversen
Forschungen zu Unterrichtsmerkmalen, die unabhéngig voneinander und trotz
unterschiedlicher Perspektiven zu dhnlichen und bestenfalls fachiibergreifend
validen Ergebnissen gelangen (Helmke 2006, 2009).

4.2 Operationalisierung des Konstrukts
Unterrichtsqualitiit

Wihrend sich Unterricht als ,,didaktisch geplante und deshalb thematisch ab-
grenzbare als auch zeitlich hinreichend umfassende Sequenzen des Lehrens und
Lernens im Kontext pddagogischer Institutionen* (Helmke 2009, S. 44) definieren
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lasst, bestimmt die empirische Unterrichtsforschung guten Unterricht vornehm-
lich als erfolgreichen Unterricht im Sinne der Wirkungen und Effekte auf die Ler-
nentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler (Arnold 2007). In diesem Sinne wird
zwar versucht, den Begriff der Unterrichtsqualitit rein funktional zu pragen und
normative Aspekte auBBen vor zu lassen (Clausen/Klieme/Reusser 2003); aller-
dings lésst sich die Lernleistung von Schiilerinnen und Schiilern ebenso als Norm
ansehen wie andere Bewertungsperspektiven auch, zumal, wie sich im Weiteren
zeigen wird, guter Unterricht nicht allein an den Lernergebnissen der Schiilerin-
nen und Schiiler festzumachen ist, da solche Lernergebnisse immer auch in weiten
Teilen von anderen Faktoren wie individuellen Schiilermerkmalen und schuli-
schen Rahmenbedingungen abhéngen (Jones 1989, Greimel 2002).

Empirische Bewertungsperspektiven auf die Unterrichtsqualitidt — sowohl in Be-
zug auf Unterrichtsprozesse als auch auf Unterrichtsprodukte, wie es z.B. bei
Erhebungen wie PISA, TIMSS und der Einfiihrung von Bildungsstandards der
Fall ist — konnen entlang unterschiedlicher Bezugsnormen erfolgen: entweder
vergleichend, kriterial oder verdnderungsbezogen (Helmke 2009, S. 47f). Ange-
sichts der relativen Uneinheitlichkeit der Definition von Unterrichtsqualitit ist
eine Manifestation dieser Bezugsnormen allerdings schwierig (Helmke 2009).
Clausen, Klieme und Reusser (2003) verorten die Bezugsnormen daher wiede-
rum anders, und zwar entlang der herbartianischen, der reformpadagogischen
und der fachdidaktischen Tradition.®” Es wird dabei deutlich, dass der Unter-
richtsforschung je nach Forschungsparadigma oder -tradition unterschiedliche
Prinzipien zugrunde liegen, die jedoch kaum miteinander verkniipft sind (vgl.
auch Helmke 2009).

Zu den verschiedenen Ansédtzen kommt der Umstand hinzu, dass Unterrichtsqua-
litdt zudem aus verschiedenen Perspektiven erhoben werden kann, die kaum mit-
einander zusammenhingen (vgl. Clausen 2002, Fauth et al. 2014): aus Lehrer-
perspektive, aus Schiilerperspektive, aus externer Beobachterperspektive (auch
per Videographie). Jeder der Perspektiven konnen verschiedene Vor- und Nach-
teile zugesprochen werden (siehe hierzu Clausen 2002, Gruehn 2000). Wéhrend

67 Zur Erginzung: herbartianisch, als dass die Lehrperson systematisch strukturierte Inter-

aktionsprozesse plant und steuert; reformpédagogisch im Sinne der Selbsttétigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler innerhalb einer interaktiven Lernumwelt; fachdidaktisch als
produktive Aneignung von Konzepten durch fachsystematisch autbauende Lehr-Lernak-
tivititen (Clausen/Klieme/Reusser 2003).
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sich die Kompetenz der Lehrkraft vor allem situationsspezifisch im Unterricht
zeigt, basieren bisherige Studien jedoch noch vornehmlich auf der Selbstaus-
kunft der Lehrkraft, die beispielsweise durch die soziale Erwiinschtheit oder un-
terschiedliche Bezugsnormorientierungen verzerrt und damit nicht als generell
aussagekriftig angesehen werden konnen (Blomeke 2009). Vermehrt erfolgt seit
den 1990er und 2000er Jahren jedoch mit der Klassenklimaforschung eine zuneh-
mende Aufmerksamkeit auf Schiilerfeedbacks sowie eine Verkniipfung der ver-
schiedenen Perspektiven miteinander. Dabei zeigte sich, dass sich mit 30%iger
Varianzaufkldarung die Lehrkraft neben individuellen Schiilervoraussetzungen
als hochste Wirkkraft in Bezug auf die Schiilerleistungen und im Gesamtgefiige
Unterrichtsqualitdt verzeichnen ldsst (Blomeke 2009).

,In der Empirischen Unterrichtsforschung [...] charakterisiert man Unter-
richt im Hinblick auf bestimmte Qualitdtsdimensionen (z.B. Strukturiert-
heit, Verstindlichkeit, Motivierung), die nachweislich (belegt durch voran-
gegangene Untersuchungen) eine Rolle fiir den Lernerfolg spielen. Es han-
delt sich also um eine ,variablenorientierte‘ Betrachtungsweise, die davon
ausgeht, dass der Unterricht verschiedener Lehrpersonen hinsichtlich be-
stimmter Merkmale (Variablen), die von Lehrkraft zu Lehrkraft, aber auch
bei der gleichen Lehrkraft in verschiedenen Situationen (Facher, Klassen,
Zeitpunkte) variieren kann (z.B. hohe Auspragung der Variable ,Verstind-
lichkeit® bei Lehrperson A, niedrige Ausprigung dieser Variable bei Lehr-
person B).*“ (Helmke/Schrader 2008, S. 25)

Vermehrt wurden einhergehend mit der empirischen Wende und den Ansétzen
aus der Klimaforschung Schiilerurteile zur Beschreibung der Unterrichtsquali-
tit eingesetzt. Zumal aus lernpsychologischer Sicht grundsitzlich gilt, dass die
Lehrkraft nicht direkt das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler beeinflussen
kann, sondern lediglich in der Absicht eine Umgebung schaffen kann, dass
diese von den Lernenden addquat wahrgenommen und in eigene Lernaktivitét
umgesetzt wird (vgl. Silbereisen 1996). Diesem Grundsatz folgen das Angebot-
Nutzungs-Modell von Helmke (u.a. 2004, 2007, 2009, 2014) und Modelle von
Klieme (u.a. 2006, Klieme/Lipowsky/Rakoczy/Ratzka 2006, Klieme/Rakoczy
2008). Insgesamt lédsst sich allerdings konstatieren, dass die Forschung in
Deutschland lange Zeit rein geisteswissenschaftlich und auch im Hinblick auf
Lernzielkriterien ideell ausgerichtet war und noch immer, trotz empirischer
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Wende, angesichts eines Mangels an empirischer Forschung als riicksténdig be-
zeichnet werden kann (Helmke 2007).

4.3 Prozessmerkmale der Unterrichtsqualitit

Angesichts der in dieser Arbeit besonders im Fokus stehenden Wahrnehmungs-
perspektive und davon ausgehend, dass fiir den Lernerfolg von Schiilerinnen und
Schiilern vornehmlich deren Wahrnehmung von Unterricht ausschlaggebend ist
(vgl. Arnold 2007), werden hier solche Moglichkeiten der empirischen Erfas-
sung ausgewdhlt, die die Perspektiven der Schiilerinnen und Schiiler und diese
moglichst differenziert, d.h. niedrig inferent, erfassen.

Die Variation hinsichtlich der fiir die Lernentwicklung von Schiilerinnen und
Schiilern als relevant erachteten Unterrichtsmerkmale ist &hnlich breit aufgestellt
wie die Identifikation von Personlichkeitsmerkmalen. Je nach Forschungsschwer-
punkt sowie Zielkriterium (i.d.R. Lernleistungen) unterscheiden sich Zusam-
menstellung und Bedeutsamkeit der jeweiligen Merkmale. Merkmale guten Un-
terrichts konnen daher zwar als Leitlinien, Prinzipien oder Orientierungspunkte,
nicht aber als sogenannte Rezepte aufgefasst werden. Zudem ist zu beachten,
dass nicht immer eine maximale Ausprigung von Merkmalen gleichbedeutend
mit einer hohen Unterrichtsqualitit ist. So konnen sich teils lineare, teils u-for-
mige Auspragungsverldufe als optimal erweisen (Helmke 2006).

4.3.1 Entwicklung von Prozessmerkmalen des Unterrichts

TIMSS 1995 und 1999 weisen auf einen empirischen Zusammenhang zwischen
Schiilerleistungen und schiilerperzipierten Unterrichtsmerkmalen hin, woraus
sich ein Angebots-Nutzungs-Modell entwickelte, in dem Unterricht als Angebot
von Lerngelegenheiten gilt, die von den Schiilerinnen und Schiilern individuell
wahrgenommen und genutzt werden. Um diese Annahme zu verifizieren, bezog
sich die zentrale Fragestellung des Pythagoras-Projekts (einer schweizerisch-
deutschen Videostudie) auf die Bedeutung unterrichtlicher und auBerunterricht-
licher Variablen fiir die Leistungs- und Interessensentwicklung im Mathematik-
unterricht, was anhand eines Vergleichs deutscher Schiilerinnen und Schiiler mit
schweizerischen Schiilerinnen und Schiilern, die gegentiber den deutschen einen
deutlichen Leistungsvorsprung in den Leistungstests zeigten, iiberpriift und zu-
mindest teilweise bestétigt werden konnte (Rakoczy/Buft/Lipowsky 2005).
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Mit der Zeit haben sich verschiedene Prozessmerkmale des Unterrichts heraus-
kristallisiert, die sich sowohl innerhalb der Prozess-Produkt-Forschung als auch
der Klassenklimaforschung verorten lassen (Clausen/Reusser/Klieme 2003). So
zeichnen sich Merkmale wie z.B. Strukturiertheit, Verstindlichkeit und Motivie-
rung als nachweislich relevant hinsichtlich der Lernerfolge von Schiilerinnen
und Schiilern ab (Helmke 2007). Wobei Arnold (2007) diesen Punkt kritisiert,
da er die Lernwirksamkeit lediglich als eine vermutete Folge des Unterrichtsan-
gebots als adaptive Realisierung der Lehrplanung von Lehrerinnen und Lehrern
ansieht. Allerdings zeigt sich eine deutliche Variation dieser Merkmale von Un-
terricht zu Unterricht, die mit einer entsprechenden Variation der Lernerfolge
einhergeht®®, was fiir die Validitit der Befunde spricht (Helmke 2007). Fachiiber-
greifende Prozessmerkmale der Unterrichtsqualitit zeichnen sich auflerdem so-
wohl durch direkte als auch indirekte Effekte auf die Lernentwicklung der Schii-
lerinnen und Schiiler aus (Helmke 2007). Schulisches Lernen wird dabei starker
von direkten (wie Classroom Management, Student/Teacher Social Interactions,
Quantity of Instruction) als von indirekten (wie Politik, Kultur, Schulform, indi-
rekte Einfliisse tangieren hochstens direkte Einflussvariablen) Einfliissen tan-
giert (vgl. Wachtel 1998). Anhand des faktorenanalytischen Vorgehens der pa-
dagogischen Psychologie iiber empirisch pradiktive schulleistungsrelevante Ein-
zelmerkmale konnten Schliisselmerkmale der Prozessqualitit von Unterricht er-
mittelt werden. Als ein solches offenbarte sich bspw. die Klassenfiihrung
(Helmke 2006), die schon Kounin (1976) als wesentliches und iibergeordnetes
Merkmal fiir Unterrichtsqualitét identifizierte. Klieme und Rakoczy (2008) da-
gegen teilen verschiedene Merkmale innerhalb dreier iibergeordneter Unter-
richtsdimensionen ein: Klassenfithrung, kognitive Aktivierung und Schiilerori-
entierung.

68 Fihigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler sowie die Unterrichtsgestaltung zeigten — in

einer Metaanalyse (Ergebnisse wurden dabei in einen konzeptionellen Rahmen, basierend
auf Modellen schulischen Lernens, die von Einfliissen auf das Lernen ausgehen, einge-
ordnet (28 Unterkategorien in sechs Hauptkategorien wie Fahigkeiten des Schiilers, Un-
terrichtsgestaltung, Kontext etc.)) tiber 11000 statistische Befunde aus den 40er bis 90er
Jahren — insgesamt und fast gleichauf die stirksten Effekte auf Lernerfolge. Dabei zeigten
sich vor allem Classroom Management, metakognitive und kognitive Prozesse des Ler-
nens und die Schiiler-Lehrer-Interaktion als bedeutsam, beziiglich der Unterrichtsgestal-
tung aullerdem die effektive Unterrichtszeit, das Klassenklima und Techniken der Unter-
richtsgestaltung (Wang/Haertel/Walberg 1993).
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Insgesamt existiert eine schwer iiberschaubare Datenbasis zu Merkmalen der
Schul- und Unterrichtsqualitét, die immer wieder neu zu strukturieren versucht
wird (Schroder 1999, Hattie 2013). Versuche systematischer Zusammensetzun-
gen erfolgten u.a. von Carroll (1963, 1973, 1989), Slavin (1994) und Schroder
(1999) und nicht zuletzt von Hattie (2013). Schroder (1999) konnte allerdings
mit ihrer Arbeit aufzeigen, dass neben den uneinheitlichen und unvollstindigen
Ordnungssystemen von Unterrichtsmerkmalen in der Literatur auch die Ord-
nungsprinzipien von Experten deutlich variieren und kein theoretisch fundierter
Konsens bzgl. qualitativ relevanter iibergeordneter Unterrichtsmerkmale besteht
(vgl. Schroder 1999, S.112). Solche Strukturierungsversuche laufen demzufolge
Gefahr, zu einer theorielosen Zusammensetzung von empirisch nachweislich
wirksamen Faktoren zu verkommen (Einsiedler 1997, Grésel/Gobel 2015).

4.3.2 Systematik der Prozessmerkmale des Unterrichts

Allein die prominenten Skalen der Unterrichtsforschung zur Erfassung der Unter-
richtsqualitit aus Schiilerperspektive (etwa aus PISA, BIJU u.4.) variieren erheb-
lich: Sowohl ihre Merkmalsauswahl resp. deren immanenten Qualitdtsdimensio-
nen als auch die konkreten Itemformulierungen und -inhalte dquivalenter Merk-
male unterscheiden sich voneinander. Demnach wird unter ein- und derselben
Rubrik oftmals jeweils unterschiedliches gemessen (Gollner/Wagner/Klieme/
Lidtke/Nagengast/Trautwein 2016).

,»Welche Merkmale umfassend und geeignet genug erscheinen, um die
Frage nach gutem Unterricht beantworten zu konnen, ist eine Fragestellung,
die im Laufe der letzten Jahrzehnten eine Vielzahl an Kriterienkatalogen
und Merkmalslisten zur Folge hatte, die im Vergleich miteinander hohe
Uberschneidungen aufweisen (Helmke, 2012; Meyer, 2004). [...] Die Kri-
terienkataloge variieren stark im Hinblick auf die Anzahl [...] und in Bezug
auf die Benennung der Kriterien, sodass sowohl weiter als auch enger ge-
fasste Merkmale benannt werden (Williams, 2016) und sich somit Deu-

tungsspielriume erdffnen.*®® (Schurig/Glesemann/Schroder 2016, S. 33)

8 Umgang mit Heterogenitit und lernforderliches Klima sind demnach beispielhaft fiir ei-

nen ausgepragten, Klassenflihrung und Klarheit/Strukturiertheit fiir einen eingeschrank-
ten Deutungsspielraum (siehe Schurig/Glesemann/Schroder 2016).
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Dennoch lassen sich iibergeordnete und fachiibergreifend relevante Merkmale, die
sich in den unterschiedlichen Kriterienkatalogen widerfinden, individuell je nach
Fragestellung ableiten, ohne damit Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit oder Voll-
standigkeit zu erheben. Die Inhalte der jeweiligen Kriterienkataloge spiegeln dann
das jeweilige Verstindnis guten Unterrichts wider (Schurig/Glesemann/Schroder
2016). Slavin (1994), Brophy (2000), Meyer (2004) und Helmke (2014) haben
die insgesamt einflussreichsten Klassifikationen der Unterrichtsqualitit vorge-
nommen, deren Dimensionalitit den meisten Instrumentarien zugrunde liegt. So
entspricht guter Unterricht im Allgemeinen einer klaren Strukturierung des Un-
terrichts, einer klaren Klassenfiihrung, der Schiileraktivierung und -motivierung
sowie der individuellen Forderung, einem lernférderlichem Unterrichtsklima
und einer Methodenvielfalt zur Differenzierung heterogener Lerngruppen (vgl.
Schurig/Glesemann/Schrdoder 2016, S. 33f). Klieme (2002) unternahm auBBerdem
den Versuch der Komplexitéts- und somit der Dimensionsreduktion entlang we-
sentlicher Basisdimensionen, die da sind: kognitive Aktivierung (v.a. mittels For-
derung, Unterstiitzung, Differenzierung), Klassenfiihrung (v.a. durch entspre-
chendes Setting) und unterstiitzendes (Unterrichts-)Klima (v.a. innerhalb der
Lehr-Lernatmosphére). Alle drei Dimensionen zeigen Effekte hinsichtlich unter-
richtlicher Lernziele (wie Leistung, Interesse, Motivation). Allerdings lassen
sich identische Daten und Skalen kategorial jeweils unterschiedlich einordnen.
Die verschiedenen Modelle erweisen sich dabei entlang von Giteindizes (siche
Kap. 9) als gleichwertig, es ist demnach keines eindeutig einem anderen vorzu-
ziehen (vgl. Willems/Glesemann 2015, Schwanenberg et al. 2015). Ein weiteres
Indiz fiir eine gewisse Willkiirlichkeit in der Anzahl und Kategorisierung von
Unterrichtsmerkmalen ist die Beobachtung hoher Interkorrelationen zwischen
den verschiedenen Merkmalen (siche Schwanenberg et al. 2015). Bei dieser Fest-
stellung ist jedoch zu betonen, dass sich die dimensionale Struktur der verschie-
denen Merkmale dennoch abbilden ldsst — sowohl auf Individual- als auch auf
klassenebene, was fiir eine addquate Differenzierungsfahigkeit der Schiilerinnen
und Schiiler spricht (vgl. Wagner/Gollner/Helmke/Trautwein/Liidtke 2013).

Angesichts der unklaren Befundlage zur Bedeutung einzelner empirisch erfasster
Unterrichtsmerkmale fiir die Unterrichtsqualitdt wird fiir diese Arbeit ein Kata-
log diverser Merkmale verwendet. Die Merkmale sind so ausgewihlt, dass sie
Befunden verschiedener Verfahren und verschiedenen hinsichtlich der Lern-
Leistungsentwicklung relevanten tibergeordneten Merkmalen (wie bspw. kogni-
tive Aktivierung, Klassenfiihrung und unterstiitzendes Klima nach Klieme, Pauli
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und Reusser (in Rakoczy/Buff/Lipowsky 2005)) gerecht werden sowie auf die
Eignung von Einschétzungen aus Schiilerperspektive validiert sind (vgl. Waldis/
Buff et al. 2002, Lipowsky et al. 2006, Fend/Specht 1986, Clausen 2002, Baumert/
Gruehn/Heyn/Rimmele/Schnabel/Seipp 1996).

4.4 Forschungsiiberblick zur Unterrichtsqualitit

Im Fokus dieser Arbeit stehen v.a. die Wahrnehmungen der Schiilerinnen und
Schiiler. Danach richtet sich die Beschreibung der Befundlage hinsichtlich der
Messung von Unterrichtsqualitdt entlang von Prozessmerkmalen des Unterrichts
aus. Wie oben beschrieben, kann guter Unterricht zwar einerseits nicht allein an-
hand von Lernergebnissen der Schiilerinnen und Schiiler ermittelt werden, da
solche Lernergebnisse zum einen stark von individuellen Faktoren der Schiile-
rinnen und Schiiler abhingen (Jones 1989), zum anderen kann guter Unterricht
nicht bedingungslos anhand einer Leistungsnorm ermittelt werden. Andererseits
zielt Unterricht vor allem auf die Lernentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler
ab. Langzeitstudien zeigen, dass Prozessmerkmale der Unterrichtsqualitét durch-
aus liber eine pradiktive Wirkkraft in Bezug auf die Lernentwicklung der Schii-
lerinnen und Schiiler verfiigen. Dabei ist die genaue Wirksamkeit verschiedener
Unterrichtsmerkmale jedoch noch immer unklar und es lassen sich keine einfa-
chen stabilen Abhéngigkeitsbeziehungen zwischen isolierten Merkmalen der
Unterrichtsqualitit und der Lernentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern
ausfindig machen. Es ist zu beachten, dass bei derartigen Untersuchungen ledig-
lich der Wahrscheinlichkeitscharakter von Wirkungen im probalistischen und
nicht im deterministischen Sinne ermittelt werden kann (vgl. u.a. Ditton/Arnold
2004, Klieme/Rakoczy 2008). Gruehn (2000) konnte diesbeziiglich zudem zei-
gen, dass Schiilereinschdtzungen der Unterrichtsqualitdt — meist iiber eine 14n-
gere Zeitspanne, auf Basis abstrakter Einschitzungen mit Vermischung von be-
obachtbaren und innerpsychischen Vorgangen befragt — insgesamt iiber eine
hohe pradiktive Validitdt verfiigen, d.h. einen hohen Erklarungswert fiir die wei-
tere Lernentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler haben. Lehrereinschétzun-
gen hingegen weisen insgesamt eine geringe pradiktive Validitéit auf, v.a. da
diese Einschatzungen oft stark subjektiv gefarbt und selbstdienlich verzerrt sind.
Dartiber hinaus ist im Angebot-Nutzungs-Modell Helmkes (s. Abb. 3) die indi-
viduelle Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler zwischen Unterrichtsan-
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gebot und dessen Nutzung geschaltet. Demnach wére von einem Mediationspro-
zess durch die Schiilerwahrnehmungen auszugehen, der sich nicht durch eine
von den Schiilerperzeptionen losgeldste Erfassung des Angebots eruieren lisst.

Um also sowohl der Individualitidt der Schiilerinnen und Schiiler und deren
Wahrnehmungsperspektive als auch der Bedeutung von Prozessmerkmalen der
Unterrichtsqualitét fiir deren Lernentwicklung gerecht zu werden, werden hier
vornehmlich Forschungsbefunde, die auf Schiilerwahrnehmungen der Unter-
richtsqualitit basieren, auch sogenannte Schiilerfeedbacks, dargestellt. Hierbei
ist zu beachten, dass solche Befunde in der Regel durchweg mittels Fragebogen-
verfahren anhand standardisierter Fragebdgen erhoben werden. Dieses Vorgehen
ermoglicht es, Kognitionen der Beteiligten innerhalb von Lehr-Lernprozessen zu
erfassen, womit es auch eine Anndherung an die Klimaforschung darstellt
(Schroder 1999). Dariiber hinaus bietet das Fragebogenverfahren Vorteile ge-
geniiber dem (vermeintlich objektiven) Beobachtungsverfahren in Bezug auf die
Auspriagung des Erfahrungszeitraums (es lie3e sich auch von Beobachtungszeit-
raum sprechen), die Abbildung heterogener Einschitzungen und einem damit
einhergehenden hoheren Erkldrungswert sowie die 6konomische Handhabung
(Morgenstern/Keeves 1993). Zudem konnen mittels der Erhebung ganzer Klas-
sen und deren aggregierte oder mehrebenenmodellierte’” Handhabung als Lern-
umwelt im Sinne der Klimaforschung Verzerrungen, die vor allem bei Lehrerbe-
fragungen zu uneindeutigen Befunden fiihren, entgegengewirkt werden (Gruehn
2000, Ditton 2002a). Zwar scheinen die Verzerrungen innerhalb subjektiver Be-
urteilungstendenzen tendenziell gering, die Wahrnehmung der gesamten Klasse
gilt jedoch als in der Tat verlédsslich (vgl. auch Stolz 1997). Auf beiden Ebenen —
der individuell-spezifischen als auch der kollektiv-geteilten — erweisen sich die
Unterrichtsmerkmale als stirkste Einflussvariable auf die Schiilereinschiatzun-
gen und nicht, wie vormals angenommen, andere subjektive Merkmale. Dariiber
hinaus wies Clausen (2002) die perspektivenspezifische Validitét verschiedener
Beurteilungsquellen (Beobachter, Lehrer/Lehrerinnen, Schiiler/Schiilerinnen)

70 Level 1 - subjektive Wahrnehmung des Angebots sowie individuelle Schiilermerkmale

(bspw. Geschlecht, Jahrgangsstufe, Durchschnittsnoten, sozio-6konomischer Status,
Migrationshintergrund sind als bedeutsame Einflussfaktoren bekannt in der Forschung);
Level 2 — wie etwa Schulform, prozentualer Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund, Schulorganisation (mehr dazu in Kap. 7).
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nach. Insgesamt ldsst sich aus den signifikanten Unterschieden zwischen Schul-
klassen ableiten, dass tatsdchliche Unterschiede in der Unterrichtsgestaltung be-
stehen (Ditton 2002a).

Difterenzierte Prozessmerkmale des Unterrichts (bspw. Klassenfiihrung, Lern-
zeitnutzung, Klarheit, Strukturiertheit, Motivierung etc.) korrelieren zudem posi-
tiv mit den Lernerfolgen der Schiilerinnen und Schiiler (Helmke 2003, Lipowsky
2006). Ein bestimmtes Maf} an fachdidaktischen Kompetenzen der Lehrkraft stellt
allerdings den stérksten Pradiktor fiir einen auf Klassenebene aggregierten Lern-
zuwachs dar (vgl. Hill/Rowan/Ball 2005, Baumert 2006 (COACTIV)). AuBlerdem
zeigt sich ein Lernzuwachs von Schiilerinnen und Schiilern nach bestimmten
Lehrerfortbildungen (z.B. das Miinsteraner BIQUA-Projekt, vgl. Kleickmann/
Miiller 2007), wenn fachdidaktisches, inhaltsbezogenes, curriculares Lehrerwis-
sen durch die Fortbildung erweitert wurde, was auf die Relevanz von fachdidakti-
schen resp. inhaltlichen Aspekten des Unterrichts (Prozessmerkmale der kogniti-
ven Strukturierung und Aktivierung) fir den Lernzuwachs hinweist (siehe hierzu
auch Lipowsky 2006, Einsiedler/Treinies 1997, Shayer/Adhami 2007).

4.4.1 Schiilerperzipierte Unterrichtsqualitit

Obwohl bereits 1915 eine erste Skala zur Beurteilung von Lehrerinnen und Leh-
rern aus Schiilersicht veroffentlicht worden war, nahmen die Untersuchungen
zur Schiilerwahrnehmung des Unterrichts sowie deren Einflussvariablen erst
1920 mit Remmers ithren Anfang. Zunichst wurden Verfahren der Schiilereva-
luation von Unterricht in US-Universitdten vereinzelt, dann zunehmend einge-
fiihrt (Wachtel 1998). Seit der empirischen Wende erfuhr die Unterrichtsfor-
schung ab den 1970er Jahren neuen Antrieb durch Studien zur Validitdat und
Niitzlichkeit von Klassenklimaevaluationen aus Schiilersicht, die den vermehr-
ten Einsatz von Schiilerperspektiven zur Unterrichtsevaluation’! unterstiitzten.
Klassenklimaevaluationen implizieren zwar auch Unterrichtsmerkmale, bezie-
hen sich urspriinglich jedoch vornehmlich auf die dem Lernklima zugrunde lie-
genden Schiiler-Schiiler- und Lehrer-Schiiler-Beziehungen. Zudem finden sich

"I Drei Validierungsansitze der Evaluationsforschung (Greimel 2002):

1. Per Lehrziele (=Lernerfolge)

2. Konstruktvalidierung von Unterrichtsqualitdt mittels Einbindung u.a. affektiver Unter-
richtsziele (geht tiber den Ansatz des Lernerfolgs hinaus)

3. Per Biasfaktoren.
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Untersuchungen in der Forschungstradition der Klimaforschung v.a. in der
Hochschulforschung im amerikanischen Raum, die sich erst innerhalb der letz-
ten zwei Jahrzehnte in Richtung Unterrichtsevaluation aus Schiilersicht entwi-
ckelte. Im Laufe der 1980er wurden die Forschungsergebnisse der verschiede-
nen Forschungstraditionen (hochschulische Evaluationsforschung, empirische
Unterrichtsforschung, Klassenklimaforschung) noch detaillierter geklart und
die Qualitdt von Forschung sowie deren Verdffentlichungen gesteigert. Damit
einhergehend sowie mit der zunehmenden Konvergenz der verschiedenen For-
schungstraditionen hinsichtlich der Beriicksichtigung der Schiilerperspektive
wurde die Forschung in Bezug auf Schiillerwahrnehmungen weiter gestérkt
(Wachtel 1998, Marsh/Dunkin 1992). Aleamoni stellte 1981 heraus, dass die
Meinungen zu Schiilerurteilen zwar auseinanderklaffen und von reliabel, valide
und niitzlich bis hin zu unreliabel, invalide und nutzlos reichen. Doch schitzten
die meisten Forscher Schiilerurteile positiv ein. Entsprechend konstatierte
Marsh bereits 1984, dass die Validitit von Schiilerurteilen ausreichend bewie-
sen wurde, sodass der Forschungsfokus zunehmend andere Aspekte, die diese
Urteile beeinflussen, in den Blick nehmen konne. Validitdt und Reliabilitét
resp. Korrektheit von Schiilerbeurteilungen des Unterrichts sind jedoch auch
weiterhin umstritten (nach Wagenaar 1995) und so finden sich in Diskussionen
weiterhin sowohl fiir als auch wider die Validitit von Schiilerbeurteilungen Ar-
gumente (Auswahl aus Wachtel 1998, S. 192ff und Go6llner/Wagner/Klieme/
Lidtke/Nagengast/Trautwein 2016, S. 66):

Pro-Argumente besagen bspw., dass

o Schiilerbeurteilungen differenziert erfolgen sowie effektiv und flexibel
einsetzbar sind (Gollner et al. 2016).

o substantielle Zusammenhinge zwischen Schiilerbeurteilungen des Unter-
richts und Kriterien des Schulerfolgs bestehen (Gruehn 2000, Clausen 2002,
Klieme et al. 2008), wonach Schiiler und Schiilerinnen am meisten bei jenen
Lehrerinnen und Lehrern lernen, die sie positiv einschidtzen und beurteilen
(Aleamoni 1981, Cohen 1981, Centra 1977, Murray et al. 1990).

o Schiilerfeedbacks helfen, Unterricht zu verbessern’? (Cohen 1980, Marsh
et al. 1993).

72 Kritik an diesem Punkt wird mit dem Argument der diesbeziiglich schwachen Forschung

begegnet (L‘Hommedieu et al. 1990).
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der Einsatz von Schiilerfeedbacks die Wahrscheinlichkeit erhoht, gute
Lehre zu erkennen und zu honorieren (Aleamoni 1981).

Schiilerinnen und Schiiler mit thren Lehrkriften grundlegend in ihren Kri-
terien beziiglich guten (resp. effektiven) Unterrichts sowie deren Bedeut-
samkeit libereinstimmen (Feldmann 1976 & 1988, Marsh & Dunkin 1992).
Schiilerurteile positiv mit denen Ehemaliger korrelieren und demnach va-
lide sind (vgl. bspw. Feldmann 1989, Centra 1974).

Contra-Argumente hingegen beziehen sich z.B. darauf, dass:

O

keine addquate Evaluation von Unterricht moglich ist, da keine einheitli-
che Definition dariiber existiert, was effektives Lehren ausmacht (resp.
was guten Unterricht bedingt) (vgl. Marques et al. 1979, Spencer 1992).
Evaluationen Kapazititen, die fiir innovativen Unterricht genutzt werden
konnten, beschneiden (Marques et al. 1979, Spencer 1992).

keine Féchervergleiche von Unterrichtsevaluationen aus Schiilersicht
moglich sind (Gollner et al. 2016).

Schiilerinnen und Schiiler nicht {iber eine ausreichende Differenzierungs-
kompetenz verfiigen, um Unterricht professionell beurteilen zu kdnnen
(vgl. Gollner et al. 2016).

Schiilerurteile nicht objektiv sind, da die beurteilenden Schiilerinnen und
Schiiler selbst in das Unterrichtsgeschehen involviert sind (vgl. Gollner et
al. 2016).

die meisten Evaluationsinstrumente unsachgeméfe Items (vage, mehrdeu-
tig, subjektiv gefirbt) beinhalten oder solche, die nicht im Zusammenhang
mit der Unterrichtsqualitit stehen (Marques et al. 1979, Spencer 1992,
Gollner et al. 2016).

Feedbacks generell durch Biasvariablen verzerrt sind (Marques et al.
1979, Spencer 1992).

Es lasst sich festhalten, dass es zur Entscheidung zwischen den Argumentations-

linien noch immer in weiten Teilen an Forschungsbefunden fehlt. So zeigen Stu-

dien zwar z.B., dass Hintergrundvariablen Ergebnisse von Lehrereinschiatzungen

durchaus signifikant verdndern konnen. Allerdings bedeutet nicht jede Korrela-

tion mit einer oder mehreren Hintergrundvariablen direkt eine Verzerrung oder

verminderte Validitit der Aussagen. Dies wird am Beispiel von Zensuren an-

schaulich: So bedingen schlechte Noten in der Regel zwar durchaus eine

schlechte Evaluation, gute Noten bedingen hingegen nicht gleichermallen eine

gute Evaluation. An dieser Stelle zeigt sich der Bedarf an priziser Forschung zu
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Biasvariablen von Schiilerfeedbacks (Brandenburg et al. 1977, Tatro 1995). Ei-
nige grundlegende Befunde lassen sich jedoch unabhingig davon, entlang wel-
cher Prozessmerkmale des Unterrichts genau Schiilerwahrnehmungen eingeholt
werden, nachweisen. Manche sind duflerst naheliegend, wie etwa die Feststel-
lung, dass sich schiilerspezifische Wahrnehmungen am besten anhand von Erhe-
bungen der Schiilerwahrnehmungen abbilden lassen (Ditton 2002a). Andere sind
erfreulich wie der Befund, dass insgesamt eine positive Wahrnehmung des Un-
terrichts (insbesondere der Variablen Interessantheit, Klarheit, Diagnose und
Schiiler-Lehrer-Verhdltnis) durch die Schiilerinnen und Schiiler zu verzeichnen
ist (Ditton/Arnold 2004, Seifried 2006) oder unerfreulich wie der weitgehend
gesicherte Befund hinsichtlich der Variationsarmut eingesetzter Unterrichtsme-
thoden (Ditton 2002). Dartiber hinaus ist festzuhalten, dass sich hinsichtlich der
methodischen Unterrichtsgestaltung’® (Seifried 2006) sowie der Klassenfithrung
im Sinne von Storungsfreiheit und Zeitnutzung (Kunter/Baumert 2006, Gruehn/
Bertram 2014) hohe Ubereinstimmungen zwischen den Wahrnehmungen der
Lehrenden und der Lernenden nachweisen lassen. Insgesamt iiberwiegen jedoch
hinsichtlich diverser Unterrichtsmerkmale, verschiedener Facher und Lernin-
halte Unterschiede in den Differenzen zwischen den Schiiler- und Lehrerwahr-
nehmungen (Gruehn 2000, Wagner 2010, Seifried 2006, Klieme 2006, Wagner
2008, Baumert/Kunter 2003, 2006).

Ditton (2002a) zeigte zudem, dass je jiinger die befragten Schiilerinnen und
Schiiler sind, desto undifferenzierter ihre Angaben zur Unterrichtsqualitét erfol-
gen. Das heil3t, dass jlingere Schiilerinnen und Schiiler nicht so ausgepriagt wie
jene dlterer Jahrginge zwischen verschiedenen Merkmalen oder Dimensionen
des Unterrichts unterscheiden. Neuere Befunde (Schurig et al. 2016) weisen je-
doch darauf hin, dass bei einer addquaten Erfassung von Unterrichtsqualitit an-
hand von strukturierten Prozessmerkmalen Schiilerurteile durchaus vergleichbar
iiber verschiedene Altersstufen hinweg eingesetzt werden konnen. Allerdings
nehmen Schiilerinnen und Schiiler dlterer Jahrgidnge (in dem Fall der Schulstufe
acht) gegeniiber jlingeren (Schulstufe drei) den Unterricht insgesamt als weniger
interessant und positiv sowie ihren Entscheidungsspielraum als kleiner wahr
(Gentry/Rizza/Gable 2002). Entlang der drei Basisdimensionen Klassenfiihrung

73 Hierbei ist zu beachten, dass die Methodenwahl zwischen den Fichern durchaus variiert

(vgl. Seifried 2006).
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im Sinne strukturierter Unterrichtsfithrung, Schiilerorientierung und kognitiver
Aktivierung (denen zahlreiche etablierte Instrumente zugrunde liegen) zeigt sich
zudem, dass die Dimension Schiilerorientierung (als Prozessmerkmal der Unter-
richtsqualitit) in hoheren Jahrgingen schlechter bewertet wird als von jiingeren
Schiilerinnen und Schiilern.”* Uber alle Jahrginge scheint jedoch eine gute Schii-
ler-Lehrer-Beziehung mit guten Lehr-Lern-Prozessen einherzugehen (Radisch/
Stecher/Klieme/Kiihn-bach 2007).
In Bezug auf Geschlechtsunterschiede zeigen die Befunde, dass Médchen {iber
die Schulstufen drei bis acht hinweg den Unterricht offenbar zwar durchweg als
interessanter und positiver empfinden als es die Jungen kundtun (Gentry/Rizza/
Gable 2002). In anderen Untersuchungen, die auf Mehrebenenmodellen beruhen,
korrelieren wesentliche individuelle Merkmale wie das Geschlecht, der sozio-
okonomische Hintergrund, die Fachnote und die Einstellung zur Schule jedoch
kaum mit Einschitzungen des Unterrichts.” Ebenso verlieren strukturelle Merk-
male wie die KlassengroBe’ an Gewicht und weisen keine besonderen Signifi-
kanzen mehr auf (Ditton 2002a). Insgesamt zeigt sich hinsichtlich des Einflusses
des Geschlechts eine recht uneinheitliche Forschungslage.
In Bezug auf die Klassenmerkmale wird berichtet, dass Wahlkurse besser als
Pflichtkurse bewertet werden. Wenn zudem die Mehrheit der Klasse den Kurs als
freiwillig (mdglicherweise durch ein erhohtes Interesse) erlebt, verstirken sich die
Evaluationswerte den Wahlkursen entsprechend (Feldmann 1978, Brandenburg
1977). Unklare Befunde bestehen bzgl. moglicher positiver Korrelation zwi-
schen Arbeitspensum und Unterrichtsqualitit sowie zum direkten oder indirek-
ten Einfluss der Klassengrofe.
Zudem fallen Bewertungen besser aus, wenn die Feedbacks persénlich zuzuord-
nen sind; schlechter hingegen, wenn sie anonym erfolgen (Feldman 1979, Blunt
1991). Auch die Anwesenheit des Lehrers bzw. der Lehrerin wéahrend der Erhe-
bung verbessert die Feedbackwerte (Feldmann 1979), wobei ein Zusammenhang

74 Das wird dahingehend interpretiert, dass Angebote mdglicherweise die Interessen-/Bediirf-

nislage der Schiilerinnen und Schiiler verfehlen (Radisch/Stecher/Klieme/Kiihnbach 2007).

5 Dieser Befund bezieht sich auf eine Studie, die Unterricht auf dem von Slavin (1994)
entwickelten QAIT-Modell erhebt, das sich auf die Dimensionen Qualitét (quality), An-
gemessenheit (adaptivity), Anregung (interesting), Zeitnutzung (use of time) bezieht.

76 Zuvor wurde nachgewiesen, dass auf Aggregatebene kleinere Klassen dazu tendieren,

den Unterricht besser einzuschétzen als groBere Klassen (Ditton 2002a).
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mit der Anonymitit vermutet wird (Centra 1993). Daher sollten Dritte der Erhe-
bung beiwohnen und die Fragebdgen einsammeln.

Um sich innerhalb der recht unsystematischen Verfahren zur Erhebung von Schii-
lereinschitzungen zur Unterrichtsqualitédt besser orientieren und deren Reliabilitit
und Validitét besser einordnen zu kdnnen, priifte die Forschungsgruppe (Gollner/
Wagner/Klieme/Liidtke/Nagengast/Trautwein 2016) der Tiibinger Universitét
(Hector-Institut fiir Empirische Bildungsforschung) Moglichkeiten der angemes-
senen Erfassung der Unterrichtsqualitét aus Schiilersicht. Dabei sind die den Items
immanenten Auslegungen der Adressaten, der Perspektive und des zeitlichen Rah-
mens von besonderem Interesse: die Adressaten und Perspektiven sind in den gén-
gigen Skalen bislang eher mehrdeutig gestaltet und lassen Interpretationsspiel-
raum fir die Befragten offen; ebenso ist dies hinsichtlich des zeitlichen Rahmens
oftmals der Fall — mit dem Effekt, dass durchaus anzunehmende Verdnderungen
im Lehrerverhalten wihrend des Schuljahres zu variierenden Beurteilungen durch
die Schiilerinnen und Schiiler fiihren. Der zeitliche Rahmen sollte demzufolge in
die Fragestellungen einbezogen werden, um die Varianz der Schiilereinschétzun-
gen zu verringern. Es wird zwar auBBerdem empfohlen Unterrichtsbeurteilungen
mehrerer Messzeitpunkte zusammenzufassen, da sich kein Messzeitpunkt als op-
timal auszeichnet. Allerdings variiert der Einfluss des Messzeitpunkts auf die Aus-
sagekraft von Zielvariablen je nach gemessenem Unterrichtsmerkmal unsystema-
tisch — so ist bspw. die Zeitspezifitit fiir das Merkmal Klassenfiihrung besonders
ausgeprigt, wiahrend andere Merkmale nur gering beeinflusst sind (Gollner/
Wagner/Klieme/ Liidtke/Nagengast/Trautwein 2016). Frithere Untersuchungen
diesbeziiglich zeigten in Bezug auf die Durchfiihrung der Erhebung selbst kaum
Unterschiede in den Ergebnissen (Feldmann 1979).

Dartiber hinaus stellen bei der Itemformulierung sprachliche und kontextuelle
Merkmale mogliche Ursachen fiir die Varianz zwischen Schiilereinschitzungen
dar. So zeigt sich in der Untersuchung von Gollner, Wagner et al. (2016), dass
sowohl die Anzahl von Nebensdtzen und Nominalisierungen die Abstdnde zwi-
schen den Schiilerurteilen vergroBert. Daraus zieht die Forschergruppe den
Schluss, dass die Schiilerinnen und Schiiler moglicherweise dieselben Meinun-
gen zur Unterrichtsqualitit haben, jedoch die Fragestellungen unterschiedliche
interpretieren. Auf andere sprachliche Merkmale wie die Zeichenanzahl pro
Wort oder Wortanzahl pro Satz lieBen sich keine entsprechenden Riickschliisse
ziehen. Insgesamt zeigt sich in der Untersuchung, dass Schiilereinschitzungen
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der Unterrichtsqualitit starker mit unterrichtlichen Zielvariablen zusammenhén-
gen als Lehrer- oder Beobachterdaten, was die Bedeutsamkeit von Schiilerfeed-
backs verstirkt (Gollner/Wagner/Klieme/Liidtke/Nagengast/Trautwein 2016).

4.4.2 Fachspezifitit

Noch immer stellt sich bei Schiilerbefragungen zur Unterrichtsqualitdt neben der
Frage nach deren Dimensionalitdt die Frage nach deren Fachspezifitit bzw. -un-
abhéngigkeit. Um dahingehend Einblicke zu gewinnen, wurden Schiilerdaten
(der Jahrgénge fiinf, sieben und neun) des Projekts Ganz In (siehe hierzu bspw.
Berkemeyer/Bos/Holtappels/Meetz/Rollett 2010) auf Individualebene”” ausge-
wertet. Dabei wurden sieben Unterrichtsmerkmale in den Fachern Biologie,
Deutsch, Mathematik und Englisch beriicksichtigt. Zwischen den Messzeitpunk-
ten sowie zwischen den Fiachern konnte eine Messinvarianz abgeleitet werden,
demzufolge in verschiedenen Fiachern und Altersstufen den latenten Variablen
identische inhaltliche Bedeutungen zugeschrieben werden. ,,Damit ist die Uber-
tragbarkeit von einem Fach auf ein anderes Fach grundsétzlich gegeben, wie von
Helmke (2012) angenommen wurde* (Schurig/Glesemann/Schroder 2016, S. 49).
Allerdings bedeutet dies nicht, dass Items in unterschiedlichen Fachern identisch
interpretiert und somit gleichermaf3en beantwortet werden — eine unerfiillte Vo-
raussetzung flir einen addquaten Fiachervergleich.

Diverse Untersuchungen zeigen, dass Unterrichtsqualitét fichergetrennt betrach-
tet werden muss bzw. von den Schiilerinnen und Schiilern je nach Fach unter-
schiedlich eingeschétzt wird (bspw. Gruehn 2000, Klieme 2006, Wagner et al.
2013, Rahn et al. 2016). Das heif3it, dass Aspekte der Prozessqualitit des Unter-
richts zwar fachiibergreifend gewisse Grunddimensionen enthalten, diese jedoch
je nach Fach spezifisch und unabhingig voneinander ausgelegt werden (vgl.
auch Klieme/Rakoczy 2008):

,Eine Verschlechterung der von den Schiilerinnen und Schiilern wahrge-
nommenen Unterrichtsqualitit ist fiir die Facher Englisch und Mathematik

festzustellen, nicht dagegen fiir das Fach Deutsch. [...] Insgesamt fallen die

77 Im Rahmen dieser Untersuchung wurde mit Mplus anhand des Analysebefehls complex

gearbeitet, der die hierarchische Struktur der Daten insofern beriicksichtigt, als dass Stan-
dardfehler und damit die Modelgiiteindizes auf Individualebene entsprechend korrigiert
werden.
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Ergebnisse flir das Fach Mathematik ungiinstiger aus als fiir die Lehrkrifte
der beiden anderen im Liangsschnitt untersuchten Facher.* (Ditton/Arnold
2004, S. 159)

Unterrichtsfacher wie Mathematik und Naturwissenschaften verzeichnen stets
tendenziell niedrige Ratingwerte (Ramsden 1991), woraus sich ergibt, dass daher
keine fachiibergreifenden Vergleiche moglich sind. Allerdings lassen die Be-
funde nicht ausschlieB3lich den Riickschluss zu, dass nur die Schiilerinnen und
Schiiler es sind, die den Unterricht fachspezifisch einschétzen. Mit der DESI-
Studie wurde gezeigt, dass die zwar fachiibergreifend bedeutsamen Merkmale je
nach Fach didaktisch unterschiedlicher Gestaltung bediirfen: Bspw. miissen As-
pekte der kognitiven Aktivierung in sprachlichen Fiachern anders gestaltet wer-
den als im Fach Mathematik (Klieme/Rakoczy 2008).

In PISA 2006 wurden auBerdem Ubereinstimmungen von Schiilerinnen und
Schiilern innerhalb ihres Klassenverbandes in Bezug auf den naturwissenschaft-
lichen Unterricht mit dem Ergebnis tiberpriift, dass diese ithren Unterricht inner-
halb der Klasse zwar konsistent und reliabel beurteilen, die klasseninternen
Ubereinstimmungen jedoch je nach Klassengrofe, effektiver Unterrichtszeit,
Schulart und vor allem entsprechender Fachkompetenz der Schiilerinnen und
Schiiler (gemessen am Klassendurchschnitt) variieren. Wittwer (2008) fordert
daher von der Forschung, die Wahrnehmungsunterschiede innerhalb von Klas-
sen verstdrkt zu beriicksichtigen. Diesbeziiglich weisen neuere Forschungen
(Wagner et al. 2013) darauf hin, dass verschiedene Dimensionen’® unterschied-
lich auf verschiedenen Ebenen funktionieren: Dimensionen mit hohem Schiiler-
bezug wie Schiilerorientierung, Motivierung oder Verstdndlichkeit fallen deut-
lich lehrkraftspezifischer aus als die Dimensionen Strukturiertheit und Klassen-
fiihrung. Zumal Forschungen auflerdem die fachspezifische Relevanz von Un-
terrichtsmerkmalen fiir entsprechende Lernerfolge aufzeigen (Seidel/Shavelson
2007). Die Bedeutung von Merkmalen des Unterrichts variiert demnach ebenso
je nach Fach wie deren Vorkommen und deren Wahrnehmung.

8 Die Untersuchung bezieht sich auf Daten der DESI-Studie und verwendet aufgrund der

Komplexitidt der Modellierung lediglich die Unterrichtsmerkmale Schiilerorientierung,
Motivierung, Verstidndlichkeit, Strukturiertheit und Klassenfiihrung (siche Wagner et al.
2013).
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S5 Ableitung von Forschungsdesiderata und
Fragestellungen

Personlichkeitseinschitzungen hingen davon ab, aus welcher Perspektive sie er-
hoben werden, wobei keiner Perspektive Anspruch auf universelle Giiltigkeit zu-
gesprochen werden kann. Innerhalb der Personlichkeitsforschung resp. der Dif-
ferentiellen Psychologie bietet sich mit der Systematik der BigFive ein theore-
tisch hinreichend begriindetes Konstrukt, mit dem die Personlichkeit umfassend
auf Basis von Eigenschaften bzw. Dispositionen sowohl selbst- als auch fremd-
eingeschatzt erfasst werden kann. In Assessment Centers findet der Einsatz des
BigFive-Konstrukts zur personlichen Selbsteinschitzung in Verbindung mit der
Tauglichkeit fiir den Lehrerberuf (wie bereits fiir andere Berufe {iblich) vermehrt
Einzug. Allerdings zielt hierbei der Fokus v.a. auf die Frage nach der Belastbar-
keit und der Zufriedenheit im Beruf ab — nicht direkt auf die Unterrichtsqualitit,
die jedoch als eine selbstverstindliche Folge dessen angesehen wird. Untersu-
chungen zur Bedeutung personlicher Merkmale beruhen generell fast ausschlieB3-
lich auf Selbsteinschiatzungen. Die Unterrichtsforschung bildet bei der Erfassung
der Lehrerpersonlichkeit diesbeziiglich keine Ausnahme. Die systematische
Uberpriifung des Zusammenhangs von selbsteingeschitzter Lehrerpersonlich-
keit und jener aus Schiilerperspektive bleibt demnach ein Forschungsdesiderat.

Folge dieser Forschungsliicke ist eine perspektiveniibergreifende Vermischung
von Wahrnehmungen, wenn die Lehrerpersonlichkeit mit der Unterrichtsqualitét
in Verbindung gebracht wird. Die Unterrichtsqualitit wird zunehmend in Form
von Unterrichtsevaluationen aus Schiilersicht erfasst, wihrend die Lehrerperson-
lichkeit in der Regel aus Lehrerperspektive erfragt wird. In Forschungen zur Er-
fassung von Personlichkeit, die den Zusammenhang unterschiedlicher Perspek-
tiven untersuchen, zeigen sich jedoch iiberwiegend schwache bis moderate Zu-
sammenhédnge zwischen selbst- und fremdeingeschétzten Personlichkeitsmerk-
malen (entlang der BigFive-Systematik).” Insgesamt zeigen sich zudem merk-

7 Es finden sich Befunde, die von mittleren Korrelationen von 0,30-0,60 (vgl. Fremdbericht

in Wirtz 2014, Vazire/Carlson 2010) berichten sowie solche, die von schwachen Korre-
lationen von 0,03-0,37 berichten (vgl. Watson/Hubbert/Wiese 2000, Feldmann 1986).
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malsspezifische und je nach Grad der Bekanntschaft Unterschiede in der Aus-
prigung des Zusammenhangs verschiedener Perspektiven.®® Es lisst sich ledig-
lich eine Studie finden, die diesen Zusammenhang zwischen Lehrer- und Schii-
lerperspektiven untersucht (vgl. Mayr/Neuweg 2006, auBerdem siche Kap. 2.2.3),
dies allerdings ohne einen Fachbezug.

Zwar gibt es vereinzelte Studien, die sich auf die Schiilerperspektive bei der Ver-
kniipfung von Lehrerpersonlichkeit und Unterrichtsqualitdt konzentrieren, aller-
dings erfassen diese Erhebungen vor allem amerikanische Universititen, deren
Unterricht kaum mit dem schulischen Unterricht in Deutschland vergleichbar ist.
Erschwerend fiir die Ableitung von Schlussfolgerungen, die dem Standard em-
pirischer Forschung geniigen, kommt hinzu, dass die Stichproben besagter Stu-
dien durchweg sehr klein sind und/oder das Forschungsdesign durchweg unsys-
tematisch erscheint. Die Metaanalyse von Feldmann von 1986 bildet insofern
eine Ausnahme, als bis dato bestehende Untersuchungen systematisch aufberei-
tet, verglichen und zusammengefasst bewertet werden. Dabei zeigt sich, dass di-
verse Fremdeinschitzungen der Lehrerpersonlichkeit (d.h. aus Schiiler- sowie
Kollegenperspektive) mit schiilerperzipierten Unterrichtseffektivititseinschét-
zungen bei den meisten der 14 erhobenen Personlichkeitsmerkmale durchaus
moderat bis stark (,50 und hoher) korrelieren. Feldmann schlief3t aus diesem Be-
fund seiner Metaanalyse, dass es in Bezug auf den Zusammenhang von Lehrer-
personlichkeitsmerkmalen mit der Unterrichtsqualitit angebracht scheint, ver-
schiedene Perspektiven auf die Lehrerpersonlichkeit getrennt voneinander zu
analysieren. Zumal Feldmann den Wahrnehmungen der Schiilerinnen und Schii-
ler zwar Validitit zugesteht, allerdings unter der — auch in dieser Arbeit voraus-
setzungsvollen — Primisse, dass es sich dabei nicht um die Beschreibung einer
wahren Personlichkeit handelt, sondern lediglich um eine spezifische und kon-
textuelle Perspektive®!. Dariiber hinaus zeigen seine Analysen, dass Schiilerin-
nen und Schiiler zwischen Unterrichtseffektivitdt und Lehrerpersonlichkeit gut

80 Bspw. zeigen sich beim Personlichkeitsmerkmal Neurotizismus unter weniger guten Be-

kanntschaften Korrelationen von 0,27 auf, bei besseren Bekanntschaften von 0,46 (vgl.
Asendorpf/Neyer 2012); beim Merkmal Gewissenhaftigkeit zeigen enge Freundschaften
Korrelationen von 0,39 und bei Extraversion von 0,54; die Werte bei den Personlichkeits-
merkmalen Offenheit und Vertrdglichkeit korrelieren zwischen 0,40 und 0,49 (Back/
Vazire 2012)).

Durch die Aggregation auf Klassen- bzw. Lehrkraftebene weist diese Perspektive allerdings
sowohl eine hohere Reliabilitét als auch geringere Verzerrung auf (vgl. Feldmann 1986).

81
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zu differenzieren verstehen und keinesfalls das eine mit dem anderen vermi-
schen. Allerdings besteht die Moglichkeit, dass Personlichkeitseinschitzungen
ebenso wie Effektivititseinschiatzungen durch die Schiilerinnen und Schiiler den-
selben Biasvariablen unterliegen und dadurch die Hohe der Korrelationen zu-
stande kommt (Feldmann 1986). Bis dato finden sich kaum entsprechende sys-
tematische perspektivenspezifische Forschungen zum Zusammenhang der
Lehrerpersonlichkeit und der Unterrichtsqualitit, die beide Konstrukte zum ei-
nen systematisch und differenziert und zum anderen aus Schiilerperspektive er-
fassen.

Weitere Untersuchungen weisen nach, dass die mittels gegenseitigen Peer-Ra-
tings erfasste Lehrerpersonlichkeit einen signifikanten Pradiktor fiir effektiven
Unterricht bzw. fiir positive Schiilerratings bzgl. der Lehreffektivitit darstellen
kann (Schmidt et al. 1991, Murray et al. 1990, Magno/Sembrano 2008). Renaud
und Murray (1996) zeigten diesbeziiglich, dass die Lehreffizienz zwar signifi-
kant mit einzelnen Personlichkeitseigenschaften korreliert, jedoch nicht mit Ext-
raversion oder Neurotizismus. Eine weitere Studie (von Clayson/Sheffet 2006,
Details siehe Kap. 2.2) stellt heraus, das Personlichkeitsdimensionen — wiederum
auBBer Extraversion — signifikante Regressionskoeffizienten in Bezug auf einen
tibergeordneten Faktor Evaluation aufweisen, sie also starke Pradiktoren sind.
Ebenso zeigt die Studie, dass die Unterrichtsevaluation mit Verdnderungen der
Wahrnehmung der Lehrerpersonlichkeit variiert, dies allerdings v.a. hinsichtlich
der Wahrnehmung von Extraversion. Korrelationen zwischen dem tlibergeordne-
ten Personlichkeitsfaktor und der erhobenen Unterrichtsevaluation nehmen zu-
dem iiber vier Erhebungszeitpunkte immer stirker zu, wobei sie durchweg sig-
nifikant sind. Im Fach Deutsch konnen diese Befunde hinsichtlich der BigFive-
Dimension Extraversion bestétigt werden: lediglich auf das Prozessmerkmal Sto-
rungsprdvention ist ein zwar signifikanter, jedoch moderater Effekt (0,29) zu
verzeichnen. Allerdings ist dieser Befund keineswegs fachiibergreifend: Im Fach
Mathematik zeigt die Dimension Resilienz die wenigsten (drei im Gegensatz zu
vier bzw. sechs moderat bis starken Effekten der anderen vier Personlichkeitsdi-
mensionen) und insgesamt fiir das Fach Mathematik betrachtet auch die
schwichsten Effekte (mit zwei knapp moderaten Regressionskoeffizienten um
0,30 — auf die Methodenvariation und die Motivierungsqualitit — und einem
deutlicheren Effekt von 0,52 auf die Disziplin) auf die Prozessmerkmale des Un-
terrichts. Extraversion stellt im Fach Mathematik jedoch ebenso wie die Resili-
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enz im Fach Deutsch deutliche Pradiktoren (0,26-0,67) fiir vier von sieben Pro-
zessmerkmalen des Unterrichts. Allerdings werden auch diese Studien dem De-
siderat der Perspektivenspezifitit nicht gerecht, sondern stellen Zusammenhénge
perspektiveniibergreifend her.

Vor dem Hintergrund der Studie von Klusmann et al. (2006, siche hierzu den
entsprechenden Abschnitt in Kap. 2.2), die im Fach Mathematik anhand von
selbsteingeschitzten Lehrerbelastungstypen nach AVEM deutliche Effekte des
positiven und als resilient zu bezeichnenden Gesundheitstyps auf vier von sechs
Prozessmerkmalen der von den Schiilerinnen und Schiiler wahrgenommenen
Unterrichtsqualitidt ausmachen konnten, lassen sich auBBerdem die hier beobach-
teten Effekte der Resilienz (ebenfalls in Mathematik) interpretieren. Zum einen
dahingehend, dass die Wirkung der Resilienz der Lehrkrifte auf die schiilerperzi-
pierte Unterrichtsqualitiit trotz differenzierter Erhebungsformen Ahnlichkeiten
aufweisen: sowohl die im Lehrerselbstbericht erfassten AVEM-Typen als auch
die durch die Schiilereinschidtzungen erfasste Lehrerpersonlichkeit entlang der
BigFive zeigen keine Effekte der Resilienz der Lehrkrifte auf solche unterricht-
lichen Aspekte, die sich auf Storungen im Unterrichts beziehen (Storungen im
Unterricht (Klusmann et al. 2006) resp. Storungsprdvention), jedoch durchaus
auf andere Unterrichtsaspekte. Zum anderen ldsst sich moglicherweise die Big-
Five-Dimension Resilienz vergleichbar oder ggf. noch differenzierter anhand der
AVEM-Typen erfassen. Da aus Schiilersicht die Unterrichtsqualitdt von ein und
derselben Lehrkraft fachiibergreifend variieren kann und zudem gewisse person-
liche Merkmale offenbar in einem Fach bedeutsam fiir die Unterrichtsqualitit und
im anderen bedeutungslos sein konnen (vgl. auch Murray et al. 1990), lassen sich
die Ergebnisse von Klusmann et al. (2006) jedoch nicht auf andere Fécher iiber-
tragen. Daher wird sich an dieser Stelle der Arbeit an den Schluss von Norzila et
al. (2007) angelehnt, demzufolge es auf die Passung zwischen Unterrichtsstil und
Personlichkeit ankommt, um effektiv zu lehren. Dabei ist v.a. zu beachten, dass
sich nicht jeder Stil gleichermallen fiir jedes Fach anbietet. Es bleibt demnach
eine offene Frage, wie sich derartige Zusammenhéange fachspezifisch auswirken.
Diese Arbeit verkniipft daher die Prozessorientierung der Lehr-Lernforschung
und die dispositionale Personlichkeitsforschung, die bislang v.a. in Hinblick auf
Assessment Centers angewandt wird, innerhalb der Unterrichtsforschung. Dabei
werden hinsichtlich der Personlichkeitserfassung (anhand der BigFive) etablierte
Ansitze aus der differentiellen resp. Personlichkeitspsychologie entliehen. Diese
werden erstmals systematisch auf die perspektivenspezifische Wahrnehmung der
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Lehrerpersonlichkeit (durch die Schiilerinnen und Schiiler und deren Lehrkrifte)
sowie auf die Unterrichtsforschung zur Unterrichtsqualitét aus Schiilersicht iiber-
tragen. Da das Instrument zur Ermittlung der BigFive (BFI-S) erstmals zur Fremd-
einschitzung und innerhalb der Unterrichtsforschung eingesetzt wird, beschreibt
dessen Validierung einen Vorbefund, der fiir die weiteren Fragestellungen der
Arbeit Voraussetzung ist.

Weitere grundlegende Vorbefunde finden sich daran anschlieBend in den de-
skriptiven Analysen der erhobenen Konstrukte, die sich an einleitenden Frage-
stellungen orientieren: Wie schitzen sich die Lehrkrifte personlich ein? Wie
nehmen die Schiilerinnen und Schiiler der elften Jahrgangsstufe die Lehrerper-
sonlichkeit und wie den Unterricht in den Fachern Deutsch und Mathematik
wahr? Bestehen in den Wahrnehmungen der Konstrukte iiber fachspezifische
Besonderheiten hinaus auch geschlechtsspezifische Tendenzen?

Zunichst gilt es jedoch angesichts des innerhalb der Schulforschung vorgefunde-
nen doppelten Forschungstandes zur Lehrerpersonlichkeit — d.h. einer Diskrepanz
zwischen aktuellem theoretischen und entsprechend empirischem Forschungs-
stand — die Selbst- und Fremdwahrnehmung (durch die Schiilerinnen und Schiiler
resp. die Klasse) der Personlichkeit von Lehrkréiften empirisch zu priifen, um
dadurch eine perspektivenspezifische Personlichkeitswahrnehmung aufzudecken.
Damit wéren solche Befunde wie jene von Mayr und Neuweg (2006), die sich
derzeit innerhalb von Assessment Centers etablieren, insofern zu relativieren, als
diese keine direkten Riickschliisse auf die Qualitdt des Unterrichts zulieBen. Es
stellt sich in einem ersten Schritt also die Frage nach dem korrelativen Zusam-
menhang von Lehrerselbsteinschitzung und Schiilereinschitzungen der Lehrer-
personlichkeit. Demnach lautet die erste Forschungsfrage dieser Arbeit:
Forschungsfrage 1: Welcher Zusammenhang besteht zwischen selbst- und fremd-
wahrgenommener Lehrerpersonlichkeit?

Ein wesentlicher Nachteil des sehr variablenzentrierten Vorgehens zur Ermitt-
lung der Unterrichtsqualitdt anhand von Prozessmerkmalen besteht darin, dass
personliche Merkmale der Lehrenden dabei weitgehend ausgeblendet werden.
Gleichzeitig zeichnet sich ein neu entflammter alter Trend innerhalb der Unter-
richtsforschung als auch der Lehrerausbildung ab, der die Lehrer und Lehrerin-
nen wieder vermehrt als Person in den Blick nimmt und diese als ausschlagge-
bend fiir guten Unterricht identifiziert. Allerdings bewegen sich solche auf die
Lehrerpersonlichkeit gerichteten Aussagen nahezu alle in der Ndhe von Behaup-
tungen: a) griinden sie entweder auf selbstberichteten Lehrerpersonlichkeiten oder
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aber b) auf untersuchten Merkmalen, die im etablierten Personlichkeitsverstind-
nis nicht als Personlichkeitsmerkmale gelten. Derartige Ansétze erschweren zum
einen die Interpretation von Befunden, da unter der Annahme perspektivenspe-
zifischer Validitdt von (Unterrichts-)Wahrnehmungen keine klaren Aussagen
zum Zusammenhang von selbstwahrgenommener Lehrerpersonlichkeit (Lehrer-
sicht) und fremdwahrgenommener Unterrichtsqualitéat (Schiilersicht) abzuleiten
sind (bzgl. a). Zum anderen lassen sich Befunde nicht vergleichen und verifizie-
ren, sofern diese auf nicht-vergleichbaren Konstrukten und Erhebungsverfahren
basieren, wie es vor allem in Bezug auf die Lehrerpersonlichkeit der Fall ist
(bzgl. b); wahrend mit den Prozessmerkmalen der Unterrichtsqualitit aus Schii-
lersicht mittlerweile ein weit etabliertes Konzept besteht, mit dem sich die Qua-
litdt von Unterricht gut abzeichnen und vergleichen lisst. Aktuellen Forschungs-
ansitzen zur Bedeutung der Lehrerpersonlichkeit fiir die Unterrichtsqualitét fehlt
es demnach sowohl an Stringenz als auch an Vollstandigkeit. An Stringenz fehlt
es insofern, als dem aktuellen Forschungsstand zur perspektivenspezifischen Va-
liditat (vgl. Clausen 2002, Gruehn 2000) in Bezug auf die Lehrerpersonlichkeit
kaum Rechnung getragen wird. Das Forschungsdesiderat der Vollstindigkeit er-
fordert zudem ungekiirzt durchdachte, differenzierte Konzepte wie es die Big-
Five gegeniiber separat und zusammenhanglos erhobenen Merkmalen darstellen;
ebenso wie die Prozessmerkmale der Unterrichtsqualitit gegeniiber einzelnen
globalen Einschitzungen. Um also sowohl stringent als auch moglichst vollstén-
dig die Bedeutung der Lehrerpersonlichkeit fiir die Unterrichtsqualitat herauszu-
stellen, lautet die zweite Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit:
Forschungsfrage 2: Welcher Zusammenhang besteht zwischen den Konstrukten
Lehrerpersonlichkeit und Unterrichtsqualitit (aus Schiilersicht)?
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6 Datengrundlage und Untersuchungsdesign

Die im Rahmen dieser Dissertation vorgenommenen Untersuchungen basieren
auf Daten des DFG-Forschungsprojekts Determinanten des Schiilerfeedbacks®’.
Im Folgenden werden daher Anliegen und Untersuchungsdesign der Hauptstudie
knapp umschrieben. Daran anschliefend werden die den Auswertungen dieser
Arbeit zugrundeliegende Stichproben sowie das verwendete Erhebungsinventar
samt seiner Validierung vorgestellt. AbschlieBend werden die Analyseverfahren
zur Beantwortung der entwickelten Fragestellungen beschrieben.

Grundsatzlich sind bei empirischen Erfassungen theoretischer Gegenstinde zwei
Beobachtungsformen zu unterscheiden: Niedrig-inferente Beobachtungen sind
spezifische Aspekte des beobachtbaren Verhaltens, die objektiv kodierbar sind
und geringe Anforderungen an das Vorverstandnis erfordern: Haufigkeit und/oder
Dauer werden dabei direkt quantitativ erfasst. Hoch-inferente Messungen dagegen
beziehen sich auf globale, abstrakte Aspekte und bediirfen der Interpretation.
(Schiiler-/Lehrer-)Befragungen mit Instrumenten der Klimaforschung gelten dem-
nach als hoch-inferent, da Merkmale oberfldchlich abgefragt werden (Clausen/
Reusser/Klieme 2003). Erhebungen entlang von differenzierten Merkmalen — wie
in der vorliegenden Untersuchung der Fall — stellen ein Mischverhéltnis bzw. ei-
nen Kompromiss von Hoch- und Niedriginferenz dar.

6.1 Anlage der DFG-Studie Determinanten des
Schiilerfeedbacks

Das Forschungsanliegen dieser Studie liegt darin, Biasfaktoren von Schiilerfeed-
backs zur Unterrichtsqualitit zu identifizieren. Schiilerfeedbacks werden in der
Regel fachiibergreifend verglichen, was — so eine Hypothese der Hauptstudie —
einen fairen Beurteilungsprozess der Unterrichtsqualitit verhindert (vgl. hierzu
auch Praetorius et al. 2014). Ziel der Studie ist es daher vor allem zu priifen, ob
Schiilerfeedbacks als fachspezifisch oder fachiibergreifend valide gelten konnen.
Ein weiteres Ziel ist zu priifen, ob sich differenzierte Einschitzungen des Unter-
richts weniger verzerrt darstellen als globale Urteile. Dariiber hinaus dient die

82 Gruehn, Rahn & Béttcher, DFG-Geschiftszeichen:,,Determinanten des Schiilerfeed-
backs® - RA 2380/1-1, GR 1951/2-1.
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Studie dazu, die Forschungsliicke zur schiilerperzipierten Unterrichtsqualitit von
Schiilerinnen und Schiilern an gymnasialen Oberstufen von Gesamtschulen und
Berufskollegs zu schlieBen. Dazu wurden Schiilerinnen und Schiiler der Jahr-
gangsstufe 11 von Gesamtschulen und Berufskollegs in ganz Nordrhein-Westfa-
len hinsichtlich verschiedener Unterrichtsfacher per Fragebogen befragt.
Geplant war, je zwanzig Berufskollegs mit technischem, wirtschaftlichem und
erziehungswissenschaftlichem Schwerpunkt sowie zwanzig Gesamtschulen zu
erheben, wobei jede Schule mit zwei Klassen vertreten sein sollte, was (bei einer
Kalkulation von durchschnittlich 20 Schiilerinnen und Schiilern pro Klasse) ei-
nen Stichprobenumfang von ca. 3.200 Schiilerinnen und Schiilern sowie maxi-
mal 440 Lehrerinnen und Lehrern ergibt (siche Tab. 3).

Tab. 3:  Angestrebte Sollstichprobe der durchgefiihrten Studie.

Schiilerinnen .
Schulen Klassen und Schiiler Lehrkrifte
Gesamtschulen 20 40 ~800 max. 80
Technik 20
Wirt-
Berufskollegs | schaft 29| 60 120 ~2400 max. 360
Erzie-
hung 20
Insgesamt 80 160 ~3200 max. 440

6.2 Datenerhebung

Im Mirz 2013 wurden insgesamt 117 zufillig ausgewihlte Gesamtschulen und
Berufskollegs Nordrhein-Westfalens mit der Bitte um Teilnahme an der von der
Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) geforderten Studie Deferminanten
des Schiilerfeedbacks angeschrieben. 54 Schulen mit schitzungsweise ca. 128
Klassen und ca. 2.500 Schiilerinnen und Schiilern sowie maximal 343 Lehrkréf-
ten erklarten sich bereit, an der Studie teilzunehmen. Die Berufskollegs unter-
teilten sich in folgende Bildungsgénge: neun Schulen mit dem Schwerpunkt E7-
ziehung und Soziales, neun Schulen mit dem Schwerpunkt Technik und 22 Schu-
len mit den Schwerpunkten Wirtschaft und Verwaltung. Es wurden in allen Schu-
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len Daten zu den Fachern Deutsch und Mathematik erhoben, in den Berufskol-
legs zusitzlich zum jeweils profilbildenden Fach, das je nach Bildungsgang va-
ritert (z.B. Erziehungswissenschaft, Technik oder Betriebswirtschaftslehre).

Die Erhebung fand im Zeitraum von Juni bis Mitte Juli 2013 statt. Diese Termi-
nierung wurde bewusst an das Schuljahresende gekoppelt, um einen moglichst
vertieften Eindruck der zu erhebenden Facetten des Unterrichts sowie der Ein-
schitzung der Lehrerpersonlichkeit zu ermitteln. Diesem Vorgehen liegt die An-
nahme zugrunde, dass die Schiilerinnen und Schiiler nach fast einem ganzen
Schuljahr zum einen charakteristische Merkmale des Unterrichts und der Lehr-
kraft ausreichend gut kennen, um diesbeziiglich reliable Aussagen treffen zu
konnen. Zum anderen wird davon ausgegangen, dass sich im Laufe des Schul-
jahres innerhalb der Klassen ein Klassenklima bzw. kollektive Lernumweltwahr-
nehmungen gebildet haben, die Riickschliisse auf klassenspezifische Tendenzen
zulassen (vgl. vertiefend hierzu Gruehn 2000).

Da Befunde zu Reihenfolgeeffekten bislang uneinheitlich ausfallen (vgl. Unkelbach
et al. 2014, Walter/Rose 2013, Hohensinn et al. 2011) wurde verzerrenden Rei-
henfolgeneffekten vorgebeugt. Die Fragebogen fiir die Schiilerinnen und Schiiler
wurden daher in acht verschiedenen Versionen erstellt, die in der Reihenfolge
der Facherabfrage systematisch variierten: es gab zwei Versionen fiir die Ge-
samtschulen, einmal in der Reihenfolge Mathematik-Deutsch (2GS _MD) und
einmal in der Reihenfolge Deutsch-Mathematik (2GS _DM) und sechs Reihen-
folgenvarianten fiir die drei Fiacher der Berufskollegfragebogen (BK DMP,
BK_DPM, BK_MDP, BK._MPD, BK_PDM, BK_PMD)®.

Fiir die Befragung der Lehrkréfte wurden jeweils ein Gesamtschul- und ein Be-
rufskollegfragebogen, bezogen auf den Unterricht in der entsprechend befragten
Klasse bzw. des entsprechend befragten Kurses, erstellt. Die Lehrererhebung er-
folgte zeitlich zwar weitgehend separat von der Schiilererhebung, um den Lehr-
kriften die groBtmdgliche Selbstbestimmung beziiglich des Zeitpunkts und der
Dauer der Bearbeitung ihres Fragebogens zu gewihren; dennoch wurde per Co-
dierung gewdhrleistet, dass die Lehrerinnen und Lehrer ihren entsprechenden
Klassen zugeordnet werden konnten. Insgesamt 168 Lehrkréfte lieBen uns ihre
ausgefiillten Fragebogen zukommen.

8 Im Text oder in Tabellen werden in Bezug auf die Ficher gelegentlich die Abkiirzungen

,D* fiir das Fach Deutsch und ,M* fiir Mathematik verwendet.

119



Datengrundlage und Untersuchungsdesign

6.3 Stichprobenbeschreibung der verwendeten Daten

In der vorliegenden Arbeit werden ausschlieBlich Daten der Facher Mathematik
und Deutsch ausgewertet ohne Differenzierung der Profilschwerpunkte der Be-
rufskollegs. Diese sind in dieser Arbeit irrelevant. Im weiteren Verlauf wird zu-
dem von einer Unterteilung in die beiden verschiedenen Schulformen abgesehen
(Nidheres hierzu in Kap. 7).

Auflerdem ist zu beachten, dass je nach Berechnung unterschiedliche Stichpro-
ben — entweder nur die der Schiilerinnen und Schiiler oder die Synthese der Schii-
lerinnen und Schiiler mit den entsprechenden Deutsch- und/oder Mathematik-
lehrkréften — relevant sind und die Fallzahlen dementsprechend variieren. Es er-
geben sich daher fiir die vorliegende Arbeit folgende relevante Stichproben:

6.3.1 Schiilerstichprobe

Insgesamt wurden 1577 Berufskollegiaten sowie 680 Gesamtschiilerinnen und
-schiiler befragt. In sieben Féllen konnten allerdings entweder keine Klassen zu-
geordnet werden oder die Fragebdgen waren durchweg fehlerhaft (sie wiesen ent-
weder Ankreuzmuster auf oder waren liberhaupt nicht ausgefiillt). Desweiteren
lieBen sich die Fragebogen von einer Schule nicht eindeutig zuordnen, an zwei
Schulen lagen die Antworten von zu wenigen (<10) Schiilerinnen und Schiilern
vor und eine Schule nahm nachtréglich ihre Teilnahme an der Befragung zuriick.
Die endgiiltige Nettostichprobe der Erhebung umfasst demnach 2250 Schiilerin-
nen und Schiiler aus 123 Klassen an 49 Schulen. In der folgenden Tabelle (Tab. 4)
wird die Verteilung der Schiilerschaft in ihrer Gesamtheit dargestellt.

Tab. 4:  Netto-Schiilerstichprobe der durchgefiihrten Studie.

Schiilerinnen

und Schiiler Klassen Schulen
Gesamtschulen 674 36 10
Berufskollegs 1576 87 39
Insgesamt 2250 123 49
(% m/w) (49/51)
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Es ist hier zu bemerken, dass zwar viermal so viele Berufskollegs wie Gesamt-
schulen erhoben wurden, jedoch nur etwa doppelt so viele Klassen aus den Be-
rufskollegs stammen, da die Gesamtschulen stets mit mehreren Klassen an der
Erhebung teilgenommen haben. Hinsichtlich der gesamten Schiilerzahl verrin-
gert sich dieses Verhiltnis nochmals, da die Klassen der Gesamtschulen fast
durchweg die stirkeren KlassengroBen aufweisen. Die durchschnittliche Klas-
sengrof3e liegt bei 18,3 Schiilerinnen und Schiilern. Zudem ist die Verteilung von
Schiilerinnen und Schiilern so gut wie ausgeglichen.

6.3.2 Lehrerstichprobe

Aufgrund von Zuordnungsschwierigkeiten zwischen Klasse und unterrichtender
Deutsch- bzw. Mathematiklehrkraft®* lassen sich fiir die vorliegende Arbeit le-
diglich 103 Lehrerfragebogen verwenden. Diese umfassen 53 Deutsch- und 50
Mathematiklehrerinnen und -lehrer. Die Tabelle 5 liefert eine Ubersicht iiber die
Verteilung der verwendeten Lehrerstichprobe:

Tab. 5:  Netto-Lehrerstichprobe der durchgefiihrten Studie.

Lehrerinnen ] ...im Fach Mathe-
und Lehrer ...im Fach Deutsch matik
Gesamtschulen 23 10 13
Berufskollegs 80 43 37
Insgesamt 103 53 50
(% w/m) (39/61) (50/50) (28/72)

Ersichtlich wird hier, dass zwar im Fach Deutsch das Geschlechterverhaltnis aus-
geglichen ist, in Mathematik jedoch der Anteil der Lehrer mit 72% den Anteil
der Lehrerinnen mit 28% deutlich iiberwiegt.

8% Die Zuordnungen zu den Klassen boten Probleme, da entweder die notwendige Codie-

rung am Fragebogen entfernt wurde, die entsprechende Klasse nicht befragt wurde oder
zwei Lehrkréfte Fragebdgen im selben Fach einer Klasse ausfiillten und nicht ersichtlich
wurde, welche Schiilerinnen und Schiiler von welcher Lehrkraft unterrichtet wurden.
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6.3.3 Gemeinsame Stichprobe von Lehrern und Schiilern

Nicht in allen Klassen und Fichern lieen sich Schiilerinnen und Schiiler ihren
Fachlehrerinnen und -lehrern zuordnen. Da die Schiilerdaten in einzelnen Frage-
stellungen (Forschungsfrage 1) dieser Arbeit mit den Lehrerangaben direkt ver-
kniipft werden, soll hier die gemeinsame Stichprobe von Lehrenden und Lernen-
den vorgestellt werden. Da von 103 Lehrkréften, die sich insgesamt 80 Klassen
zuordnen lassen, Fragebogen vorliegen, reduziert sich die Schiilerstichprobe auf
2106 Schiilerinnen und Schiiler bei Fragestellungen, die eine gemeinsame Ana-
lyse von Lehrer- und Schiilerdaten erfordern. Fiir den GroBteil der Klassen liegen
entweder Daten der Deutsch- oder der Mathematiklehrkraft vor; in 24 Klassen
(20 BK- und vier Gesamtschulklassen) jedoch haben sowohl die Mathematik-
als auch die Deutschlehrkraft ihre Selbsteinschatzungen eingereicht. Die hohere
Anzahl an Lehrkriften als an vorhandenen Klassen erklart sich also dadurch,
dass pro Klasse zwei Lehrkrifte (einmal im Fach Deutsch und einmal im Fach
Mathematik) erfasst wurden, die (Soll-)Stichprobe also insgesamt doppelt so
viele Lehrerinnen und Lehrer als Klassen umfasst.

Es liegen demnach folgende Daten fiir die Synthese aus Lehrer- und Schiilerda-
ten vor:

Tab. 6:  Stichprobe der Synthese aus Netto-Schiiler- und —Lehrerdaten.

Schiilerinnen Lehrerinnen

und Schiiler und Lehrer Klassen Schulen
Gesamt-
ohlen 606 23 19 10
Berufskollegs 1500 80 61 37
Insgesamt 2106 103 80 47
(% D/M) (50/50) (52/48)

Entsprechend der nahezu 50:50-Verteilung der erhobenen Lehrkrifte auf die Fa-
cher Deutsch und Mathematik sind auch deren unterrichtete Schiilerinnen und
Schiiler auf die beiden Facher verteilt.
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7 Umgang mit der Mehrebenenstruktur der
Daten

Die Schachtelung sowie die hierarchische Struktur der Datengrundlage miissen
in den Analysen berticksichtigt werden, da die vorliegende Datengrundlage de-
signbedingt gegen Regeln der Unabhédngigkeit verstoB3t: aufgrund der Ziehung
von Schulen und Klassen sind die Schiilerdaten innerhalb von Klassen nicht zu-
fallig und nicht unabhéngig voneinander; die individuellen Angaben der Schiile-
rinnen und Schiiler (Level 1) sind innerhalb der Kontextebene Klasse (Level 2)
angesiedelt. Die Klassenebene wiederum befindet sich innerhalb der Ebene der
Schule (Level 3) und die Schulebene innerhalb der Schulform (Level 4). Die
Schulformen wurden im Studiendesign vorab festgelegt, wahrend es sich bei den
Schulen um Zufallsstichproben handelt. Da die Klassen innerhalb der Schulen
wiederum nicht zuféllig, sondern aufgrund ihrer Schulzugehorigkeit und die
Schiilerinnen und Schiiler entsprechend aufgrund ihrer Klassenzugehorigkeit
(und somit resp. ihrer Schulzugehorigkeit) gezogen wurden, sind diese Ebenen
nicht als unabhédngig anzusehen. Beziiglich der Schul- sowie der Schulformebene
lasst sich allerdings kein Hinweis in der Literatur finden, der darauf hindeutet,
dass von diesen Ebenen Effekte auf die Wahrnehmung der Lehrerpersonlichkeit
zu erwarten sind.®® Daher erscheinen die liber die Klasse hinausreichenden Ebe-
nen fiir die Fragestellungen dieser Arbeit irrelevant. Dariiber hinaus sind der je-
weilige Unterricht und die jeweilige Personlichkeit, die hinter diesem Unterricht
steht, explizit Mittelpunkt der Fragestellungen — schul- bzw. schulformspezifi-
sche Perspektiven wiirden das Ausmal3 an Komplexitit der Modelle, die zur Be-
antwortung der eigentlichen Fragestellungen erstellt werden, sprengen. Die Re-
duktion der Modellkomplexitit zugunsten der Ubersichtlichkeit der Ergebnisse
stellt daher ein weiteres Argument gegen den Einbezug von mehr als zwei Ebe-
nen dar.

Die Klassenebene allerdings wird im Rahmen der Berechnungen stets bertick-
sichtigt, sofern von einem nennenswerten Unterschied zwischen dieser Ebene

85 Hinsichtlich der Unterrichtsqualitit zeigt sich in der Untersuchung von Schurig et al.

(2016) zwar durchaus ein Schulzugehorigkeitseffekt in Form eines mittleren ICC 1 von
0,6; dieser liegt jedoch deutlich unter jenen mittleren ICC 1, die auf Effekte der Klassen-
zugehorigkeit hinweisen (=0,17).
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und dem individuellen Antwortverhalten auszugehen ist. Dariiber hinaus ist be-
ziiglich der Angaben zur Unterrichtsqualitit sowie zur Wahrnehmung der Lehrer-
personlichkeit vorauszusetzen, dass die Schiilerinnen und Schiiler entlang einer
gemeinsam geteilten Realitdt im Sinne des Klassenklimas (siehe hierzu bspw.
Gruehn 2000) antworten, so dass von Klasseneffekten auszugehen ist.

Generell wird in den Berechnungen dieser Arbeit die hierarchische Struktur der
vorliegenden Daten (auf Level 1 und Level 2) beriicksichtigt, sofern dies ange-
sichts der Intra- und Interklassenkorrelationen (ICC 1 und ICC 2) angebracht
bzw. zuldssig erscheint. Der ICC 1 gibt dabei an, wie gro3 der Anteil der Vari-
anz auf der Level 2-Ebene an der Gesamtvarianz ist. Bereits relativ geringe ICC
1-Werte rechtfertigen die Einbeziehung der zweiten Ebene in die Analysen:
Eine Intraklassenkorrelation (ICC 1) von bspw. 0,1 stellt eine 10%-ige Vari-
anzaufkldrung des Antwortverhaltens allein durch die Klassenzugehorigkeit
dar und sollte daher in Form einer Mehrebenenanalyse beriicksichtigt werden
(vgl. Eid/Gollwitzer/Schmitt 2013, Christ/Schliiter 2012). Der ICC 2 dagegen
gibt die Varianz zwischen den Klassen resp. Kontexteinheiten an und dient als
Reliabilititsmal} der geteilten Wahrnehmungen. Hinsichtlich manifester Vari-
ablen gelten ICC 2-Werte ab 0,7 als akzeptable Auspriagung, zwischen 0,5-0,7
als marginale Auspragung und unter 0,5 als schwach (vgl. Stapleton/Yang/
Hancock 2016, Klein et al. 2000). Die jeweiligen Ebenen werden bei den Ana-
lysen entsprechend gekennzeichnet und begriindet. U.a. mit dem Statistikpro-
gramm Mplus ist es moglich, diese besondere Datenstruktur in die Berechnun-
gen einzubinden und anhand von Mehrebenenanalysen individuelle (Level 1
resp. within) und kollektive bzw. kontextuelle (Level 2 resp. between) Effekte
voneinander zu trennen und simultan sowie separat zu analysieren. Dabei wird
die Gesamtvarianz der untersuchten Gegenstinde resp. Variablen auf die ver-
schiedenen Ebenen aufgeteilt (Christ/Schliiter 2012). Auf individueller Ebene
(Level 1) hat dies eine Korrektur der Standardfehler entlang der (die Unabhén-
gigkeit des individuellen Antwortverhaltens verletzenden Level 2-)Clusterstru-
ktur, die sich im Fall dieser Arbeit durch die Klassenzugehorigkeit ergibt, zur
Folge. Dabei wird von korrelierten Beobachtungen innerhalb der jeweiligen
Kontexteinheiten ausgegangen, wodurch die effektive Stichprobengrof3e korri-
giert wird und Standardfehler addquat geschétzt werden konnen, was wiederum
zur Vermeidung der Inflation von Signifikanzen und damit einhergehenden Fit-
Werten innerhalb der Strukturgleichungsmodelle (siehe néchstes Kapitel) bei-
tragt (Hox 2010, Christ/Schliiter 2012, Eid/Gollwitzer/Schmitt 2013). Auf
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Klassenebene (Level 2) konnen zudem Parameter anhand der Maximierung der
Loglikelihood-Funktion geschétzt werden. Dies erfolgt mittels sogenannter
»Sandwich-Schatzer®, einem Wechselspiel zwischen Individual- und Kontext-
ebene (Muthén & Muthén 2012).% Grundlegende Gleichungen der und Vertie-
fungen in die Mehrebenenanalyse sind in der Literatur bereits umfassend be-
schrieben — detaillierte Informationen zur Mehrebenenanalyse finden sich u.a.
bei Hox (1995, 2010), Geiser (2013), Muthén & Muthén (2012).

8 Die erfolgt konkret iiber Random-Slopes und Random-Intercepts.
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8 Umgang mit fehlenden Werten

Die Ursachen fiir fehlende Werte®” sind vielfiltig. Neben intentionalen, d. h. dem
Studiendesign geschuldeten, fehlenden Werten gibt es in den meisten quantitati-
ven Untersuchungen echte, das heifit nicht-intendierte fehlende Werte, die mog-
licherweise die vorhandene Datengrundlage verzerren und so zu fehlerhaften
Analyseergebnissen fithren konnen. Entsprechend ist zwischen folgenden feh-
lenden Werten zu unterscheiden:

o MCAR (Missing Completely At Random): Als solche werden Werte be-
zeichnet, die bspw. durch versehentlich fehlerhafte Dateneingabe oder zu-
fallige Auslassung bei der Beantwortung des Fragebogens fehlen. Es be-
stechen demnach keine systematischen Zusammenhédnge der fehlenden
Werte mit anderen Variablen oder der Auspriagung der entsprechenden
Variablen.

o MAR (Missing At Random): Ebenso wie MCAR-bedingte fehlende Werte
sind MAR-bedingte fehlende Werte in weiten Teilen zuféllig. Bei Kon-
trolle zusatzlicher beobachteter Variablen zeigt sich, dass nicht die Aus-
prigung der fehlenden Variable selbst, sondern ein Zusammenhang mit
einer oder mehreren anderen erhobenen Variablen in Teilen urséchlich fiir
die fehlende Angabe ist. Sie ergeben sich demnach aus einer Funktion des
fehlenden Wertes mit mindestens einer Kovariate bzw. mindestens einem
anderen beobachteten Wert.

o MNAR (Missing Not At Random): Das Fehlen solcher Werte ist nicht zu-
fallig, sondern lasst sich vollstindig entweder durch die Auspragung der
Variable selbst und/oder durch Zusammenhinge mit anderen beobachte-
ten Variablen erkldren und voraussagen bspw. durch gezieltes Nichtbeant-
worten von bestimmten Befragtengruppen oder bestimmte Antwortmuster
(sogenannte patterns).

o (vgl. Rubin 1976, Muthén & Muthén 2012)

MCAR-Missings wurden im Datensatz bereinigt, indem sie, sofern moglich, kor-
rigiert oder andernfalls als fehlende Werte definiert wurden. MNAR-Missings

87 Fehlende Werte werden in der Literatur hiiufig auch als Missings oder als missing data

bezeichnet.
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konnten in der vorliegenden Untersuchung nicht festgestellt werden.?® Schwieri-
ger gestaltet sich der Umgang mit MAR-Missings, bei denen Riickschliisse be-
ziiglich des Fehlens der Angaben im vorliegenden Datensatz weder ermittelt
noch ausgeschlossen werden konnten.

Je nach Art des Ausfallmechanismus® empfehlen sich verschiedene Arten des
Umgangs mit fehlenden Werten. Eine grundsitzliche Moglichkeit besteht im
(listen- oder paarweisen) Ausschluss der Fille mit fehlenden Werten. Hier sei
jedoch angemerkt, dass es sinnvoll ist, das Ausmal} an fehlenden Werten und den
damit einhergehenden Datenverlust moglichst gering zu halten: zum einen, um
die Datengrundlage nicht zu stark zu reduzieren, zum anderen, um die Daten-
grundlage nicht systematisch zu verfalschen. Ersteres hat den Nachteil, dass ein
geringerer Stichprobenumfang weniger effiziente Parameterschitzungen inner-
halb von Analysen bedingen kann, mit Letzterem kdnnen systematisch verzerrte
Schitzungen einhergehen (Liidtke/Robitzsch/Trautwein/Koller 2007). Eine an-
dere Moglichkeit ist das Ersetzen fehlender Werte durch Mittelwerte. Dieses
Verfahren schwicht allerdings die Genauigkeit der Varianz betroffener Merk-
male, was zur verzerrten Schitzung (Unterschitzung) von Standardfehlern fiih-
ren kann (Reinecke 2005).

Die Grof3zahl der Berechnungen dieser Arbeit griindet auf Strukturgleichungs-
modellen und wurde mit Mplus (Version 7) durchgefiihrt. Angesichts der vorab
aufgefiihrten Nachteile von anderen Verfahren zum Umgang mit fehlenden Wer-
ten wurden in diesen Berechnungen® die fehlenden Werte per FIML (Full Infor-
mation Maximum Likelihood) ersetzt, sofern nicht alle Angaben zu einer Skala
komplett fehlen. Bei dieser Prozedur werden die fehlenden Werte anhand der
Schétzung, des Vergleichs und der daraus resultierenden Berechnung von Para-
metern ersetzt. Konkret wird dabei auf Grundlage der Kovarianzmatrix aller be-
obachteten Variablen eine Maximum-Likelihood-Schéatzung der fehlenden Werte
vorgenommen, wobei nach einer Kombination von Parametern gesucht wird, die

88 Die Uberpriifung der Antwortmuster erfolgte mit Mplus im Rahmen des Analysebefehls

,twolevel basic®.

8 So die konfirmatorischen Faktorenanalysen, Korrelationen sowie Pfadanalysen/Struktur-

modelle.
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Umgang mit fehlenden Werten

die Wahrscheinlichkeit der Kovarianzmatrix der beobachteten Werte maxi-
miert.”® Vorteilhaft bei diesem Verfahren sind effiziente Schétzer und Standard-
fehler, zudem bleibt der Stichprobenumfang erhalten. Ein Nachteil ist, dass
schiefe Daten ebendiese Schitzer und Standardfehler méglicherweise (bedingt)
verzerren konnen, da die FIML-Prozedur auf der Annahme einer Normalvertei-
lung basiert (Reinecke 2005).

Bei jenen Berechnungen, die mit SPSS durchgefiihrt wurden®!, wurde nur auf
vollstindige Datensitze zurlickgegriffen. Da keine MNAR-Missings festgestellt
wurden, kann die Gefahr einer systematischen Verzerrung durch die Eliminie-
rung der fehlenden Werte weitgehend ausgeschlossen werden. Die Beschrin-
kung hat — wie oben erwidhnt — zwar dennoch den Nachteil, dass sie die Stich-
probengrdBe reduziert. Allerdings dient dieses Vorgehen der Uberpriifung der
tatsidchlich vorliegenden Datengrundlage, was hier vor allem bei der Validierung
der fiir die Fragestellungen relevanten Skalen als wichtig erachtet wurde.

% Genauere Informationen zum Vorgehen finden sich bei Graham (2003).

" Dies ist bspw. der Fall bei Reliabilitéitsanalysen zur Ermittlung der Cronbachs a-Werte.
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9 Interpretation der Modellgiite

Der Interpretation der Modellgiite liegen verschiedene Aspekte zugrunde. Neben
der inhaltlichen Validierung von Konstrukten und entsprechenden Modellen sind
statistische Kriterien sowie der Modelfit fir die Einschitzung der Passung zwischen
der hypothetischen (theoretischen) Modellstruktur und den tatsdchlichen Beobach-
tungen (Datenbasis) bedeutsam. Zur Interpretation der Passung von Datengrund-
lage und statistischen Modellen bieten sich unterschiedliche Messwerte — soge-
nannte Fit-Indizes — an. Die jeweiligen Fit-Indizes basieren auf unterschiedlichen
statistischen Messungen und verfligen demnach iiber unterschiedliche Vor- und
Nachteile, aufgrund dessen es angemessen erscheint, mehrere Werte in die Inter-
pretationen der Modellgiite einzubeziehen sowie die jeweilige Modellstruktur zu
beriicksichtigen. Das bedeutet auch, dass die Verletzung einzelner Fit-Indizes
nicht sogleich zu einer Verwerfung des Modells fiihren sollte. Fiir die Einschét-
zung und Beurteilung der Modelle dieser Arbeit erscheint eine Kombination der
im Folgenden mit thren Starken und Schwichen berichteten relevanten Fit-Indizes
(vgl. Weiber/Miihlhaus 2010, Homburg/Baumgartner 1995) plausibel:

Im Chi-Quadrat-Test (auch y* oder Chi?) wird die Abweichung der beobachteten
empirischen Kovarianzmatrix von der im Modell implizierten Kovarianzmatrix
(gemaB der Nullhypothese) gepriift, wodurch gezeigt wird, inwiefern sich beob-
achtete Héufigkeiten von einer angenommenen Nullhypothese unterscheiden.
Der y2-Test schitzt demnach ebenso wie die meisten Fit-Indizes die Differenz
zwischen einem Alternativmodell (in der Regel einem Nullmodell®?) und der
vorhandenen Datenbasis. Dabei ist der y>-Wert umso kleiner, je geringer die Dif-
ferenz zwischen den Modellen ist. Ist das Ergebnis signifikant, entsprechen die
empirischen Daten dem Nullmodell so gut, dass die Annahme von Effekten in-
nerhalb des Modells verworfen werden kann (Zinnbauer/Eberl 2004). Ein groBer
Nachteil dieses Giitemales ist, dass seine Signifikanz von der GroBe der Stich-
probe und der Verteilungsform abhédngt: wihrend bei kleineren Stichproben die
Unterschiede zwischen den Modellen kaum je Signifikanz ausweisen, ist dies bei
groflen Stichproben schon bei kleinsten Differenzen der Fall (Daniels 2008). Bei

92 In der Literatur wird dieses auch als Basismodell oder unabhiingiges (independence) Mo-

dell bezeichnet.
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Interpretation der Modellgiite

groBBen Stichproben gehdrt demnach geméf Chi*-Test nahezu jedes Modell verwor-
fen (Zinnbauer/Eberl 2004). Durch den Einbezug der Freiheitsgrade (df=Degrees
of Freedom) erhilt die Stichprobenverteilung zwar jeweils eine andere Form,
woraus sich schon eher eine tatsdchliche Signifikanz (im Sinne klassischer Test-
theorie) des Wertes ableiten und beurteilen I&sst.

,Der y2>-Wert ist zwar nicht als inferenzstatistisches Giitekriterium brauchbar,
jedoch nach Standardisierung mit der Zahl der Freiheitsgrade als deskriptives
Anpassungsmal} sehr gut anwendbar (vgl. Joreskog/Sorbom, 1982, S. 408).
Von einem gut angepassten Modell kann dann ausgegangen werden, wenn
das Verhiltnis von ¥>-Wert zu den Freiheitsgraden kleiner oder gleich 2,5 ist
(vgl. Homburg/Baumgartner, 1995, S. 169).* (Zinnbauer/Eberl 2004, S. 11)

Hierbei ist nun jedoch das Problem, dass die Aufnahme der Freiheitsgrade zur
Berechnung der Modellgiite in Form des Bruchs Chi?/df eine hohe Parameterzahl
bestraft, d.h. schon geringe Modellmodifikationen in Form zusitzlicher Parame-
ter filhren kaum zur einem besseren Modelfit (Daniels 2008). Dariiber hinaus
verfilschen bereits triviale Abweichungen von der Normalverteilung den y*-
Wert dahingehend, dass sich dieser unverhéltnisméaBig steigert (Daniels 2008).

,Um die Probleme des y*>-Malles zu umgehen, empfehlen Browne/Cudeck
(1993) die Verwendung des urspriinglich von Steiger/Lind (1980) entwickel-
ten RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation). (Zinnbauer/Eberl
2004, S. 10)

Der RMSEA basiert ebenfalls in hohem Malle auf der Approximation-bezogenen
Diskrepanz®® zwischen dem zu priifenden und dem meist alternativen Nullmo-
dell, ist jedoch eher unabhédngig vom Umfang der Stichprobe sowie von der Ver-
teilungsform. Da aber auch dieser Fit-Index die Freiheitsgrade impliziert, be-
straft auch er Modellkomplexitit (Zinnbauer/Eberl 2004, Daniels 2008) — ebenso
wie der CFI (Comparative Fit Index), der sich als globales inkrementelles®* An-
passungsmal} etabliert hat und als robustes Schiatzmall gilt (Weiber/Miihlhaus
2010, siehe hierzu auch Homburg/Baumgartner 1995). Allerdings impliziert der

% Diese an dem Niherungsverfahren orientierte Diskrepanz steht im Gegensatz zur auf die

Schitzung bezogene oder die auf den Gesamtfehler bezogene Diskrepanz (Zinnbauer/
Eberl 2004).

Inkrementell bezeichnet in diesem Zusammenhang einen Prozess, in dem kleinschrittig
die kontinuierliche Verbesserung des Modells gepriift wird.

94
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Interpretation der Modellgiite

CFI den Chi?, wodurch er teilweise durch die Gro3e der Stichprobe beeinflusst
wird (vgl. Bentler 1990). Daher wird hier ergdnzend der TLI (Tucker-Lewis-In-
dex) zur Interpretation des CFI hinzugezogen. Dieser stellt ebenfalls einen inkre-
mentellen jedoch stichprobenunabhingigen Fit-Index dar. D.h. die Modellbeur-
teilung basiert auf dem Vergleich eines Idealmodells (saturiertes Modell) und
eines Fehl-Modells (unabhingiges Nullmodell) unter zusétzlicher Beachtung der
Freiheitsgrade (Weiber/Miihlhaus 2010). Das saturierte Modell weist mit einem
Wert von 1 eine perfekte Modellpassung auf. Werte, die grof3er als 1 ausfallen,
weisen auf eine Uberidentifikation bzw. Fehlspezifikation des Modells hin. Das
Nullmodell hingegen weist mit einem Wert von 0 die schlechteste Passung auf.
Der SRMR (Standardized Root Mean Square Residual) hingegen stellt ein rein
deskriptives Anpassungsmal} dar und bestraft die Modellkomplexitit resp. die
Parameteranzahl nicht, da er die Freiheitsgrade nicht impliziert. Seine Berech-
nung griindet auf der Residuendifferenz zwischen Teilen der empirischen und
spezifizierten Kovarianzmatrix. Allerdings verbessert sich dieser Fit-Index mit
der GroBe der Stichprobe deutlich (Homburg/Baumgartner 1995) und wird daher
lediglich in Kombination mit anderen Indizes interpretiert.

Um verschiedene Modelle direkt miteinander zu vergleichen, eignen sich relativ
globale Fit-Indizes wie der AIC (4kaike Information Criterion):

,,Mit Hilfe von Akaike’s Informationskriterium [...] wird aus einer Reihe von
alternativen Modellen das Modell ausgewdhlt, welches bei Genauigkeitsgrad
die geringste Komplexitdt aufweist [...]. Von mehreren alternativen Model-
len ist dasjenige mit dem geringsten AIC zu bevorzugen (vgl. Homburg/
Baumgartner 1995, S. 169).“ (Zinnbauer/Eberl 2004, S. 12)

Ebenso zieht der BIC (Bayesian Information Criterion)

,,sparsame Modellspezifikationen gegeniiber Modellen mit vielen, teils irrele-
vanten, Parametern vor (vgl. Raftery, 1993, S. 164 f.). Die Grofe ist dabei eine
Approximation fiir den sog. Bayes-Faktor. Werden zwei konkurrierende Mo-
delle 0 M und 1 M bei gegebenem Datensatz D betrachtet, gibt er an, wie gut
das Modell 0 M im Vergleich zum Modell 1 M die Daten vorhersagt. Nach
Raftery (1995, S. 134) konnen mit BIC zwei Modelle leicht verglichen werden:
Das Modell mit dem kleineren BIC-Wert wird bevorzugt. Der BIC- Wert kann
neben der Berechnung in Relation zum saturierten Modell auch in Relation zu
einem Nullmodell berechnet werden.* (Zinnbauer/Eberl 2004, S. 12f)
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Interpretation der Modellgiite

Da keine eindeutigen bzw. universellen MaBstébe fiir die Interpretation der Fit-
Indizes vorliegen, sondern diese vor allem in Kombination sowie der Modellstruk-
tur und Datengrundlage vorgenommen werden kann, liegen lediglich grobe Richt-
linien gemél Daumenregel (vgl. Hu & Bentler 1999) vor. Eine zusammenfas-
sende Tabelle (Tab. 7) bietet eine Ubersicht iiber die in dieser Arbeit zur Beurtei-
lung statistischer Modelle herangezogenen Werte der jeweiligen Giitekriterien:

Tab. 7:  Fit-Indizes nach Schermelleh-Engel/Moosbrugger/Miiller 2003, S. 38; Werte in
Klammern nach Hu & Bentler 1999 (siehe auch Zinnbauer/Eberl 2004).

Guter Fit Akzeptabler Fit Besonderheiten
Chi¥/df | 0<Chi¥/df<2 2<Chi?/df<3 Abhéngig von Parameteran-
zahl, Stichprobengrof3e und
Normalverteilung

RMSEA | 0sRMSEA<,05 (,06) ,05 (,06)<RMSEA<,08 ‘:Phdngig von Parameteran-
zahl, stichprobenunabhéngig

SRMR | 0<SRMR<,05 (,08) ,05 (,08)<SRMR<,]  Unabhdngigvon Parameteran-
zahl, stichprobenabhéngig

CFI 97 (,9)<CFI<1 95 (,80)<CFI<,97 (,9) ‘bhéngig von Parameteran-
zahl, teilweise stichprobenab-

héngig

TLI | 97<TLI<I 95<TLI<97 Abhingig von Parameteran-
zahl, stichprobenunabhéngig

AIC Abhédngig von Parameteranzahl
Im Vergleich zweier Modelle zeigen kleinere

BIC Werte die generell bessere Passung an Abhéngig vom Verhéltnis der
Parameterzahl und Stichpro-
bengrofle

Im Falle saturierter Modelle (wie bspw. bei manifesten Pfadmodellen ohne defi-
nierte Restriktionen sowie multiplen manifesten Regressionen) betragen sowohl
y* als auch die Freiheitsgrade Null, mit der Folge, dass die Indizes zur Beurtei-
lung der Modellgiite nicht interpretierbar sind.

,Die Beurteilung der Modellgiite eines saturierten Modells konzentriert sich
daher eher auf die geschétzten Modellparameter (insbesondere die geschétz-
ten Pfadkoeffizienten) und die erzielte Varianzaufkldrung (gemessen tliber
die R>-Werte) als auf die von Mplus [...] ausgegebenen Modelfitindices.
(Geiser 2011, S. 80)
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Interpretation der Modellgiite

Unabhéngig von der Giite eines Modells werden demnach die einzelnen Modell-
parameter hinsichtlich ihrer Signifikanz entlang des twotailed p-value gepriift.
Der twotailed p-value (im Weiteren als p-value bezeichnet) gibt an, mit welcher
Wahrscheinlichkeit ein beobachteter Befund unter Annahme des Nullmodells
auftritt. Ist der p-value kleiner als das zuvor festgesetzte Signifikanzniveau (o)
kann das Nullmodell abgelehnt werden (siche Blocker/Conway et al. 2006). Die
Signifikanz vorgefundener Befunde wird demnach folgendermallen eingeschétzt
(vgl. Blocker/Conway et al. 2006, Erdfelder/Faul et al. 2010): In Abhidngigkeit
von der Stichprobengrof3e werden Ergebnisse auf Basis der Individualebene von
Schiilerinnen und Schiilern (N=2250) ab einem p-value<0,01, entsprechend dem
1%-Niveau als signifikant erachtet. Auf Klassenebene und auch der Individual-
ebene der Lehrkrifte hingegen sinkt die StichprobengroBe auf N=123 bzw.
N=103, so dass fiir Ergebnisse auf diesen Ebenen ein 5%-Signifikanzniveau
(also ein p-value<0,05) angesetzt wird (Geiser 2013). Eindeutig signifikante Be-
funde werden mit zwei Sternen (**) markiert, knapp signifikante Befunde® mit
einem Stern (*) und solche, die eine Signifikanz knapp verfehlen’® mit einem
Plus (*). Die F-Werte”” werden nur im Falle von signifikanten Mittelwertunter-
schieden®® vollstidndigkeitshalber berichtet. Zusitzlich zu den p-values werden
die (standardisierten) Koeffizienten (B- resp. Beta-Gewichte) der (bivariaten)
Korrelationen und (multiplen) Regressionen einbezogen, um die Starke des Zu-
sammenhangs bzw. die Effektgrofe aufzuzeigen: ab einer Hohe von (gerundet)
r=0,3 gelten diese als moderat, ab (gerundet) r=0,5 als stark (vgl. Cohen 1988,
Bortz/Schuster 2010).

%5 Als knapp signifikant wird in dieser Arbeit ein Ergebnis interpretiert, wenn es zwischen

einem halben (Individualebene) und einem ganzen (Klassenebene) Prozentpunkt unter-
halb des angesetzten Signifikanzniveaus und dem angesetzten Signifikanzniveau liegt
(also bei einem p-value zwischen ,005 und ,01 auf Individualebene und ,04 und ,05 auf

Klassenebene).

% Diese werden angegeben, wenn das Ergebnis mit bis zu einem halben (Individualebene)

bzw. einem (Klassenebene) Prozent das festgesetzte Signifikanzniveau knapp verfehlt.

%7 Der F-Wert ergibt sich aus der — unter Beachtung der jeweiligen Freiheitsgrade — Schit-

zung der Varianzen innerhalb und zwischen den untersuchten Gruppen.

% Diese wurden mit SPSS entlang des t-Tests (unabhingige Stichprobe, zweiseitige Signi-

fikanz) durchgefiihrt.
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10 Erhebungsinventar und Validierungsverfahren

Das fiir die vorliegende Arbeit relevante Erhebungsinventar bezieht sich auf die
Konstrukte Personlichkeit und Unterrichtsqualitit. Die jeweiligen Instrumente
implizieren — je nach Konstrukt und dessen Komplexitdt — unterschiedlich viele
Skalen und Perspektiven: die Unterrichtsqualitit wird entlang ihrer Prozessmerk-
male mit sieben Skalen und die Lehrerpersonlichkeit entlang der BigFive-Di-
mensionen mit fiinf Skalen erhoben. Zudem werden in Bezug auf das Person-
lichkeitskonstrukt neben den Schiilerantworten zur Fremdeinschitzung der
Lehrerpersonlichkeit auch die Selbsteinschédtzungen der Lehrerinnen und Lehrer
betrachtet, wihrend die Prozessmerkmale der Unterrichtsqualitdt ausschlieBlich
aus Schiilersicht erfragt wurden. Die entsprechenden wortgetreuen Passagen aus
dem eingesetzten Fragebogen sind im Anhang beigefiigt (Anhang A).
Das Instrument zur Operationalisierung der Personlichkeit aus Schiilersicht wird
zunéchst anhand einer explorativen Faktorenanalyse auf die Replikation der Big-
Five-Struktur innerhalb der Schiilerdaten iiberpriift. Dieser Schritt erscheint not-
wendig, da dieses Instrument bislang nicht hinsichtlich seiner Verwendung zur
Fremdeinschétzung der Personlichkeit validiert ist. Im Weiteren werden faktori-
elle Validitdtsanalysen entlang einer Vier-Modell-Priifung eingesetzt.
Da Erhebungen von Schiilerwahrnehmungen generell und mit Bezug auf Unter-
richtsqualitdt im Besonderen dem Verdacht eines verzerrten Antwortverhaltens
unterliegen (vgl. Kap. 4.4.1), werden die einzelnen (ggf. gekiirzten) Skalen der
schiilerperzipierten Konstrukte Persénlichkeit und Unterrichtsqualitit anhand
von verschiedenen Modellen auf ihre fachspezifische versus fachiibergreifende
Aussagekraft tberpriift. Dies erfolgt per konfirmatorischer Faktorenanalysen
(CFA) im Rahmen einer vierstufigen Modelltestung, der sogenannten Vier-Mo-
dell-Priifung (siehe hierzu vertiefend Daniels 2008). Dazu werden verschiedene
Strukturgleichungsmodelle der einzelnen Skalen erstellt. Diese Reihenfolge der
Modelltestung erfolgt in dieser Arbeit entlang des Differenzierungsgrades, den
das jeweilige Modell dem Antwortverhalten zugrunde legt.
o in einem ersten Modell wird demnach iiberpriift, ob das Antwortverhalten
der Schiilerinnen und Schiiler fachiibergreifend und ohne jegliche Unter-
scheidung zwischen den Fachern Mathematik und Deutsch erfolgt. Dazu
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Erhebungsinventar und Validierungsverfahren

werden alle Antworten auf die Items einer Skala auf einem gemeinsamen

Generalfaktor modelliert:

o2

vrl

03

M1

M2

M3

Abb. 4: Generalfaktormodell.

o Danach wird ein genestetes Modell erstellt, das die Antworten neben dem

fachiibergreifenden Generalfaktor gleichzeitig fachspezifisch in die Féacher

Deutsch und Mathematik einordnet. Hier wird davon ausgegangen, dass die

Schiilerinnen und Schiler zwar durchaus zwischen den beiden Fachern dif-

ferenzieren, jedoch gleichzeitig weiterhin einem beiden Fiachern gemeinsa-

men Antwortverhalten folgen, das im Einsatz identischer Fragebdgen in bei-

den Fichern, also durch einen methodischen Faktor begriindet ist:

o1 oz o3 M1 M2 || M

3

Abb. 5: genestetes Modell.

o FEin drittes Modell berticksichtigt ausschlieBlich die Fachertrennung und

geht von einem fachspezifischen Antwortverhalten der Schiilerinnen und

Schiiler aus. Dabei bestehen zwei Moglichkeiten:
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Erhebungsinventar und Validierungsverfahren

a) Die Fiacher werden zwar getrennt modelliert, jedoch unter Zulassung

von Korrelationen zwischen ihnen. Dieses Modell dient zur Uberprii-
fung, ob sich trotz fachspezifischem Antwortverhalten auch Zusam-
menhénge zeigen, die Hinweise darauf geben, ob tatsdchlich in bei-
den Fachern identische (hohe Korrelationen) oder unterschiedliche
(schwache Korrelationen) Konstrukte gemessen wurden:

Ci o2 o3

ML

M2

M3

Abb. 6: fichergetrenntes Modell unter Zulassung von Korrelationen.

b) ,Die Facher werden vollstindig getrennt modelliert. Dabei ist die
Annahme, dass die Schiilerinnen und Schiiler vollstandig zwischen
den beiden Fachern Mathematik und Deutsch differenzieren:

? ?
o1 oz 03 ML | w2z || M

3

Abb. 7: fichergetrenntes Modell.

Dieser Analyseschritt wird mit einer Maximum-Likelihood-Methode abge-
schlossen, bei der die Giite der verschiedenen Strukturgleichungsmodelle anhand
ihrer Fit-Werte miteinander verglichen werden (sieche Kap. 9). Daraus ldsst sich
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die Struktur des in den Daten enthaltenen Antwortverhaltens ableiten, die fiir den
Umgang mit den Daten in den weiteren Analysen — ob diese fachspezifisch oder
fachiibergreifend erfolgen — ausschlaggebend ist.

Im letzten Analyseschritt werden die Skalen dann zu latenten (ggf. modifizierten
resp. gekiirzten und/oder fachspezifischen) Messmodellen des jeweiligen Gesamt-
konstrukts (Personlichkeit und Unterrichtsqualitit) zusammengefiihrt und per
konfirmatorischer Faktorenanalysen mehrebenenanalytisch hinsichtlich ihrer
Konstruktvaliditit (gegeniiber der vorangegangenen Skalenvaliditiit) b trachtet.”
Innerhalb dieser Mehrebenenanalysen wird demnach zugunsten der Gesamtkon-
strukte darauf verzichtet, die jeweiligen Dimensionen resp. Prozessmerkmale se-
parat zu berichten, obgleich diese angesichts ihrer geringeren Komplexitét bessere
und deutlich robustere Model-Fit-Werte erwarten lieBen. Allerdings wiirde ein
Vorgehen der separierenden (und auch simplifizierenden) Datenanalyse entlang
von Skalen anstatt von Konstrukten die angemessene Interpretation der Modelle
in ithrer gesamten Komplexitit zugunsten passender Werte vernachléssigen (vgl.
Lang/Liidtke 2005). Die Messmodelle werden daher entlang ihrer Konstruktstruk-
tur als Gesamtmodell sowohl auf Individual- (Abb. 8) als auch auf Individual- und
Klassenebene modelliert (Abb. 9) und einem Modell gegeniibergestellt, das auf
Klassenebene nur noch einen einzigen Generalfaktor beriicksichtigt (Abb. 10).

% Da die Berechnung latenter Gesamtkonstrukte selbst fiir Mplus komplex ist, kann die

gleichzeitige Modellierung von Skalen- und Konstruktvalidierung nicht berechnet wer-
den. Die zuvor auf ihre Struktur gepriiften separaten Skalen bilden demnach die Grund-
lage fiir die Modellierung der Skalen im Gesamtkonstrukt.

140



Erhebungsinventar und Validierungsverfahren
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Abb. 8: Gesamtmodell (hier beispielhaft anhand der BigFive, ein addquates Modell wird fiir

die Prozessmerkmale des Unterrichts berechnet) auf Individualebene.

9000

o3 o3
G1 G2 G3 E1 EZ E3 o1 o3 o3 Vi Wi V3 Vi Wi V3

&

Abb. 9: Gesamtmodell (hier beispielhaft anhand der BigFive, ein addquates Modell wird fiir

aUsga(ENPIAIPU|

BUBCBUISSEY

die Prozessmerkmale des Unterrichts berechnet) auf Individual- sowie Klassenebene.

Gl G2 G3 E1 E2 E3 o1 C3 o3 Vi Wi V3 Wi Wi V3

auaCR|ERPIAIPU|

BUSCRUSSSE[Y

Abb. 10: Gesamtmodell (hier beispielhaft anhand der BigFive, ein addquates Modell wird fiir
die Prozessmerkmale des Unterrichts berechnet) auf Individualebene und einem Ge-

neralfaktor auf Klassenebene.
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Dieses kleinschrittige Verfahren dient der prézisen Berichterstattung der verwen-
deten Instrumente und soll es erleichtern, die Konstrukte in ihrer komplexen
Operationalisierung nachzuvollziehen. Zudem gibt es einen vertieften Einblick
in die Datenstruktur und klért {iber implizite Varianzanteile auf. Dadurch wird
ersichtlich, inwiefern die Antworten durch unterschiedliche Einflussfaktoren ge-
pragt sind. Angesichts diverser Befunde, die belegen, dass Schiilerinnen und
Schiiler durchaus deutlich zwischen Unterrichts- und personlichen Lehrermerk-
malen differenzieren (vgl. Kap. 2.2 und Feldmann 1986), wird dieser Aspekt in
der vorliegenden Untersuchung nicht erneut aufgenommen.

Eher eine Auskunft bezweckt die Selbsteinschiatzung der Lehrerpersonlichkeit. Hier
wird allerdings explizit von fachspezifischen Analysen abgesehen, da es keine the-
oretischen Anhaltspunkte fiir die Annahme einer fachspezifischen Personlichkeits-
selbsteinschitzung gibt: Lehrkréfte unterrichten in der Regel mehrere Facher und
es ist kaum anzunehmen, dass sie relativ stabile eigene Personlichkeitsmerkmale je
nach Fach unterschiedlich an sich wahrnehmen. Angesichts dessen, dass das Instru-
ment (BFI-S) hinsichtlich seiner Validitit im Rahmen von Selbsteinschitzungen
bereits gut gepriift ist, bedarf es keiner gesonderten Analysen.

Im Folgenden werden die Operationalisierungen der jeweiligen Konstrukte be-
schrieben und deren inhaltliche Validitit tiberpriift. Die statistischen Reliabili-
tats- und Validitétspriifungen der Konstrukte innerhalb der erhobenen Daten
werden jeweils im Anschluss daran berichtet.
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11 Lehrerpersonlichkeit: Instrument

Die Personlichkeit der Lehrkrifte wurde entlang des BigFive-Ansatzes operati-
onalisiert: zum einen, weil dieses Konstrukt im Bereich der empirischen Person-
lichkeitsforschung systematisch und gut einsetzbar ist; zum anderen, weil es in
der wissenschaftlichen Diskussion weit verbreitet ist, was eine Vergleichbarkeit
von Ergebnissen mit anderen Studien ermoglicht. Die grofen Fiinf dieses Kon-
strukts stehen fiir fiinf grundlegende Eigenschaftsdimensionen, die sich aus je-
weils sechs verschiedenen Facetten des menschlichen Verhaltensrepertoires zu-
sammenstellen lassen und sich sowohl aus der klinisch-differentiellen Psycholo-
gie (Eysenck 1947) als auch ergdnzend aus einem lexikalischen Vorgehen
(Costa/McCrae 1987) herauskristallisiert haben (vgl. Kap. 3.3.1). Die fiinf Di-
mensionen beziehen sich auf die Gewissenhaftigkeit, die Extraversion, die Of-
fenheit fiir (neue) Erfahrungen, den Neurotizismus bzw. die Resilienz und die
Vertrdglichkeit von Personen.!”” Anhand deren Systematik (siche Kap. 3.3.2)
wird ersichtlich, dass innerhalb der BigFive-Dimensionen der Neurotizismus die
einzige Dimension ist, die nach threm — folgt man den Kriterien der sozialen
Erwiinschtheit — eher negativ attribuierten Pol benannt ist. Um in der vorliegen-
den Arbeit den eher negativen Charakter sowie das Alleinstellungsmerkmal die-
ser Dimension zu umgehen, wird im weiteren Verlauf dieser Arbeit die Dimen-
sion mit deren Gegenpol — der Resilienz — betitelt. Die Items der Skala wurden
dementsprechend recodiert.

11.1 BFI-S zur Erhebung der Lehrerpersonlichkeit

Das in dieser Studie eingesetzte Instrument umfasst fiinf durch das SOEP Berlin
gut gepriifte, siebenstufige Kurzskalen zur Erhebung der jeweiligen BigFive-Di-
mension, den sogenannten BFI-S, der sich vor allem auf die groffen Dimensionen
konzentriert und die einzelnen Facetten eher sekundir behandelt (Gerlitz/Schupp
2005). ' Ein ausfiihrlicheres Instrument innerhalb des deutschsprachigen

100 Theoretische Grundlagen wurden im Theorieteil dieser Arbeit differenzierter bearbeitet

(siehe Kap. 3).
Im Rahmen eines Pretests im Jahr 2004 wurde das dem BFI-S zugrundeliegende Inventar
des BFI-25 (wie der Name schon sagt: mit 25 statt spater im BFI-S mit 15 Items) anhand
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Raums, das alle Facetten der entsprechenden Dimensionen in ihrer Breite be-
rlicksichtigt, ist der NEO-PI-R (von Borkenau/Ostendorf 1993), eine Kurzfas-
sung des von Costa und McCrae Ende der 1980er entwickelten NEO-FFI, mit
insgesamt 60 Items. Der Einsatz des dagegen mit 15 Items (es werden pro Di-
mension Facettenkombinationen mit jeweils einem Item erfragt!??) knapp gehal-
tenen BFI-S ist dem Umstand geschuldet, dass standardisierte schulische Frage-
bogenerhebungen immer innerhalb knapp bemessener Zeitrahmen stattfinden
und zudem oft — wie auch in der dieser Teilstudie iibergeordneten Erhebung —
gleichzeitig mehrere Themenfelder bearbeiten. Obgleich tendenziell verkiirzt,
lasst sich die Struktur der BigFive mit diesem Instrument offenbar gut rekonstru-
ieren (vgl. hierzu Schupp/Gerlitz 2005). Allerdings ist davon auszugehen, dass
die interne Konsistenz der einzelnen Dimensionsskalen eher schwach ausgepriagt
ist, da es sich a) um lediglich drei Items pro Dimension handelt, die zudem b) hete-
rogene Facetten dieser jeweiligen Dimension zusammenfassen und nicht separat
abbilden: ,,Interne Konsistenz wird somit zugunsten der Validitit geopfert®
(Lang/Liidtke 2005, S. 35). Zudem weisen einzelne Dimensionen moglicher-
weise erhohte divergente Korrelationen auf, da sich die Konstrukte aufgrund ih-
rer hinsichtlich der Facetten tendenziell verkiirzten Erfassung tiberlappen kon-
nen, wie etwa die Dimensionen Extraversion und Offenheit fiir (neue) Evfahrun-
gen (vgl. hierzu Lang/Liidtke 2005). In der vorliegenden Studie sollte dennoch
nicht génzlich auf die Beriicksichtigung der Facetten verzichtet werden, um trotz
aller Kiirze die BigFive inhaltlich méglichst breit abzubilden.'®

Die Konstruktgiite des BFI-S wurde lediglich — wie die meisten Instrumente zur
Erhebung von Personlichkeit (Lang/Liidtke 2005) — in Bezug auf die Selbstein-
schidtzung von Personen iiberpriift, dies allerdings innerhalb einer breit gefacher-
ten Altersklasse (reprasentative Zufallsstichprobe von Personen ab 16 Jahren,
eine obere Altersbegrenzung ist in der einschldgigen Literatur nicht zu finden

verschiedener Kriterien systematisch gekiirzt (vgl. Schupp/Gerlitz 2008). Die Facetten

werden dabei nicht mehr separat, sondern zusammengefasst erfragt.

102 Um Antworttendenzen wie der Akquieszenz vorzubeugen, wurden — aufler fiir die Di-

mension Offenheit fiir (neue) Erfahrungen — sowohl positiv als auch negativ formulierte
Items eingesetzt, die fiir spitere Analysen entsprechend rekodiert wurden (vgl. Lang/
Lidtke 2005, Gerlitz/Schupp 2005).

Zur Vertiefung beziiglich der Kohdrenzen verschiedener und verschieden umfangreicher
BigFive-Inventare bieten Lang und Liidtke (2005) einen ausfiihrlichen Uberblick (vgl.
auch Kap. 3).
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(siehe Schupp/Gerlitz 2005)). Im Folgenden wird der in der SOEP-Erhebung ein-
gesetzte BFI-S vorgestellt:

Ich bin jemand, der

o griindlich arbeitet

kommunikativ, gesprachig ist
manchmal etwas grob zu anderen ist
originell ist, neue Ideen einbringt

sich oft Sorgen macht

verzeihen kann

eher faul ist

aus sich herausgehen kann, gesellig ist
kiinstlerische Erfahrungen schétzt
leicht nervos wird

Aufgaben wirksam und effizient erledigt
zuriickhaltend ist

riicksichtsvoll und freundlich mit anderen umgeht

o O O o 0O o 0o 0o o o o o o

eine lebhafte Phantasie, Vorstellungen hat

o entspannt ist, mit Stress gut umgehen kann

Skalierung von 1 (=trifft liberhaupt nicht zu) tiber 2, 3, 4, 5, 6 bis 7 (=trifft
voll zu)

Abb. 11:BFI-S gemdf3 SOEP (vgl. Gerlitz/Schupp 2005).

11.2 Beschreibung der einzelnen Skalen resp.
Dimensionen

Die Skalen des als valide zu bezeichnenden Kurzinstruments zur Erhebung der
Personlichkeit im Rahmen des BigFive-Konstrukts (BFI-S) — gepriift und entwi-
ckelt innerhalb des Sozio-0konomischen Panels (Dehne/Schupp 2007) — basie-
ren zwar auf den fiinf Personlichkeitsdimensionen des BigFive-Konstrukts, er-
heben jedoch nicht explizit alle sechs heterogenen Facetten pro Dimension (=30
Facetten insgesamt), sondern sind entlang der Items mit den stdrksten Ladungen
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auf der jeweiligen Dimension entwickelt bzw. immer weiter reduziert worden.!%
Innerhalb des 2004 durchgefiihrten Pre-Tests des SOEP zur Entwicklung und
Validierung des BFI-S-Inventars wurden dazu mittels Proxies'® die Implikatio-
nen der heterogenen Facetten mit den verkiirzt erhobenen BigFive-Dimensionen
evaluiert. Proxies (Hilfsvariablen) bezeichnen in diesem Zusammenhang Items,
die zur Erhebung der entsprechenden als eher latent zu bezeichnenden Facetten
so formuliert sind, dass sie die Semantik der einzelnen Facetten sinngemif3 und
adiquat widerspiegeln. Dabei wurden vier der Facetten nicht explizit erhoben!%.
Alle anderen zeigen signifikante Zusammenhéinge zwischen den Proxies der Fa-
cetten und den zugehdrigen Dimensionen bzw. Skalen des BFI-S, woraus sich
schlieBen ldsst, dass der BFI-S durchaus auch die komplexe Heterogenitit der
BigFive-Facetten weitgehend abbildet (Gerlitz/Schupp 2005).

104 Ausgehend von einer Kurzbatterie des NEO-PI-R mit 44 Items wurde das Inventar erst auf
25 (BFI-25) und dann weiter auf die 15 Items des BFI-S gekiirzt (Dehne/Schupp 2007).

Eine Proxy-Variable misst solche Eigenschaften, die nicht direkt objektiv, reliabel, valide
oder nicht mit vertretbarem Aufwand zugénglich sind. Im Fall der SOEP-Fragebogenent-
wicklung wurden die Proxies direkt entlang der Facettenbezeichnungen formuliert und
die Skalen des BFI-S wurde in einem Pretest auf Korrelationen mit den Proxies der Fa-
cetten untersucht.

106 Herzlichkeit, Frohsinn, Olffenheit fiir Gefiihle, Bescheidenheit.

105
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Tab. 8: In dieser Untersuchung eingesetztes Instrument (BFI-S): die Formulierungen aus
Perspektive ,, Ich bin ein Mensch, der ... “ bilden die originalgetreuen Formulierungen
des BFI-S ab, wdhrend im Schiilerfragebogen die Formulierungen an die Perspektive

der Fremdeinschdtzung angepasst wurden (,, Unser Lehrer/unsere Lehrerin...").

. . Beispielitem
Dimension

(Itemanzahl) Unser Lehrer/
unsere Lehrerin...

Ich bin ein Mensch, der...

Gewissenhaftigkeit  erledigt Aufgaben wirksam und Aufgaben wirksam und

3) effizient. effizient erledigt.
Extraversion ) ) ) ) o
3) geht aus sich heraus, ist gesellig. aus sich heraus geht, gesellig ist.
Offenheit fiir (neue) hat eine lebhafte Phantasie, eine lebhafte Phantasie,
Erfahrungen Vorstellung. Vorstellung hat.

3)

Resilienz (resp. wird leicht nervos. leicht nervos wird.
Neurotizismus)

3)

Vertriglichkeit geht riicksichtsvoll und freund-  riicksichtsvoll und freundlich
3) lich mit anderen um. mit anderen umgeht.

Im Folgenden werden zunéchst noch einmal die im BFI-S eingesetzten Formu-
lierungen zur Erhebung der jeweiligen BigFive-Dimension einzeln betrachtet. In
diesem Zusammenhang werden die Dimensionen anhand der Facetten, die ihnen
jeweils zugeordnet sind, inhaltlich beschrieben bzw. deren kontraren Pole attri-
buiert. Danach werden deren im SOEP-Pretest (2004) anhand der Proxies ermit-
telten Skalenkorrelationen dargestellt und abschlieBend die einzelnen im BFI-S
eingesetzten [temformulierungen innerhalb der Facetten semantisch eingeordnet.
An dieser Stelle sei nochmals und explizit darauf hingewiesen, dass zwar jeweils
einer der Auspriagungspole der BigFive reprisentativ fiir die jeweilige Dimen-
sion steht, jedoch beide Auspriagungsextreme dem Konstrukt implizit sind. Das-
selbe gilt auch fiir die Subdimensionen bzw. Facetten der BigFive. Es handelt
sich demnach lediglich um die Auspragungen verschiedener Merkmale, die je-
doch wertfrei zu betrachten sind. Die in den folgenden Beschreibungen kursiv
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gesetzten Attributionen markieren demnach lediglich die zum Gegenpol der je-

weiligen Dimension zugeordneten Formulierungen.

11.2.1 Gewissenhaftigkeit

Eingesetzte Attributionen:

eher faul

griindlich arbeitend

wirksame und effiziente Erledigung von Aufgaben

Die Personlichkeitsdimension Gewissenhaftigkeit impliziert die Facetten Kompe-

tenz (competence), Ordnung bzw. Ordnungsliebe (order), Pflichtbewusstsein (duti-

fulness), Leistungsstreben (achievement striving), Selbstdisziplin (self-discipline)
und Besonnenheit'®’ (deliberation) (Angleitner/Ostendorf 2004). Diese Facetten
werden in der Literatur anhand folgender Attribute operationalisiert:

O

Kompetenz (starkes Selbstwertgefiihl und die Uberzeugung, fihig, um-
sichtig und effektiv zu handeln) — selbstiiberzeugt, sicher, fahig und effek-
tiv versus irritierbar, verunsicherbar

Ordnung bzw. Ordnungsliebe (Ordentlichkeit, Systematik) — gut organisiert,
systematisch, ordentlich versus unorganisiert, unmethodisch, chaotisch
Pflichtbewusstsein (strikte Befolgung ethischer Prinzipien, Erfiillung mo-
ralischer Verpflichtungen) — gewissenhaft, zuverldssig versus fliichtig, un-
zuverlassig, locker

Leistungsstreben (Flei3, Zielstrebigkeit und Arbeitsfreude) — ehrgeizig,
zielstrebig versus gleichgiiltig, schnell aufgebend

Selbstdisziplin (Antriebsstirke, Fahigkeit Aufgaben trotz Langeweile oder
Ablenkung zu Ende zu bringen) — Fokus auf Erledigung der Aufgabe, kon-
zentriert versus nachldssig, zerstreut, ablenkbar

Besonnenheit (vorsichtiges, umsichtiges Verhalten) — sorgfiltig, unbeirr-
bar, nachhaltig versus hastig, planlos, spontan

(nach Simon 2006, S.7, in Klammern stehen die den Proxies zugrunde liegenden
Attribute abgeleitet von Gerlitz/Schupp 2005 und Asendorpf/Neyer 2012).

197" In anderen Beschreibungen wird diese Facette auch als Umsicht, Bedacht, Sorgfalt titu-
liert (bspw. Simon 2006).
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Die eingesetzte Skala zur Erhebung der Dimension Gewissenhaftigkeit zeigte
wihrend ihrer Entwicklung im SOEP-Pretest die stirksten Korrelationen mit den
Proxies der Facetten Kompetenz, Pflichtbewusstsein und Selbstdisziplin (Gerlitz/
Schupp 2005). Wihrend die Itemformulierungen ,,griindlich arbeitend* und ,,wirk-
same und effiziente Erledigung von Aufgaben* inhaltlich recht deutlich den Fa-
cetten Pflichtbewusstsein und Kompetenz, welche auch am hochsten mit der Skala
korrelieren, zuzuordnen sind, lasst sich das Adjektiv ,,faul* zwar durchaus der
Selbstdisziplin im Sinne einer negativ gedrehten Fokussierung auf die Aufgaben-
bewiltigung interpretieren, aber auch als Gegenpol zum Leistungsstreben.

11.2.2 Extraversion

Eingesetzte Attributionen:

zuriickhaltend
kommunikativ, gesprichig

aus sich herausgehend, gesellig

Die Dimension Extraversion ist den Facetten Herzlichkeit (warmth), Geselligkeit
(gregariousness), Durchsetzungsfihigkeit (assertiveness), Aktivitdt (activity),
Erlebnishunger (excitement-seeking) und Frohsinn (positive emotions) liberge-
ordnet (Angleitner/Ostendorf 2004).
Die Operationalisierung der Facetten erfolgt entlang folgender Beschreibungen:
o Herzlichkeit (Warmherzigkeit und Freundlichkeit) — herzlich, freundlich
versus reserviert, formell
o Geselligkeit (Genuss der Gegenwart anderer) — gesellig versus zuriickge-
zogen
o Durchsetzungsfihigkeit (dominantes und energisches Verhalten, Gefiihl
sozialer Uberlegenheit) — bestimmt, durchsetzend versus zuriickhaltend
o Aktivitit (energie- und kraftvolles Auftreten) — hoher Grad an Aktivitit
versus weniger Aktivitit, mehr Ruhe
o FErlebnishunger (Sehnsucht nach Stimulation) — Erregung und Aufregung
liebend versus geringer Bedarf an Aufregungen, selbstgeniigsam
o Frohsinn (optimistische Grundeinstellung) — heiter, fréhlich versus niich-
tern, trocken
(nach Simon 2006, S.5, in Klammern stehen die den Proxies zugrunde liegenden
Attribute abgeleitet von Gerlitz/Schupp 2005 und Asendorpf/Neyer 2012).
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Hier korrelieren die Proxies aller Facetten nahezu gleichermafBlen mit dieser Di-
mension des BFI-S, wobei die Korrelationen insgesamt schwicher als bei den
anderen Dimensionen ausfallen (wenn auch trotzdem ebenfalls hochsignifikant)
und die Facette Frohsinn nicht erhoben wurde (Gerlitz/Schupp 2005). Inhaltlich
ist das Attribut ,,zurlickhaltend* innerhalb der Itemformulierung des BFI-S anta-
gonistisch der Dimension Durchsetzungsfdhigkeit zuzuordnen. ,,Kommunikativ,
gesprichig® sind hingegen Formulierungen, die sich in mehreren Facetten spie-
geln konnen: der Geselligkeit ebenso wie der Aktivitdt als auch durchaus dem
Erlebnishunger und der Durchsetzungsfihigkeit. Demgegeniiber trifft die Be-
schreibung ,,aus sich herausgehend, gesellig* recht eindeutig vor allem die Fa-
cette Geselligkeit, kann aber auch teilweise den Erlebnishunger betreffen. Auf-
fallig ist, dass die Skala insgesamt eher auf soziale Aspekte der Extraversion
ausgerichtet ist.

11.2.3 Offenheit fiir Erfahrungen

Eingesetzte Attributionen:

lebhafte Phantasie, Vorstellung
kiinstlerisch, dsthetisch

originell, neue Ideen reinbringend

Die Facetten Offenheit fiir Phantasie (fantasy), Asthetik (aesthetics), Gefiihle
(feelings), Handlungen (actions), Ideen (ideas) sowie eine Offenheit des Werte-
und Normensystems (values) kennzeichnen die Dimension Offenheit fiir Erfah-
rungen (Angleitner/Ostendorf 2004):
o Offenheit fiir Phantasie (Iebhaftes Vorstellungsvermogen und Kreativitit) —
imaginativ, kreativ, visionar versus pragmatisch, im Hier und Jetzt
o Offenheit fiir Asthetik (Interesse fiir Kunst, Musik und Poesie) — Kunst
(bspw. Musik, Malerei, Poesie) schétzend versus kiinstlerisch wenig inte-
ressiert, schnorkellos, ungekiinstelt, einfach
o Offenheit fiir Gefiihle (intensives Erleben von Gliick und Ungliick) — ge-
fiihlsintensiv, gefiihlsbetont versus Gefiihle ignorierend, trocken-sachlich
o Offenheit fiir Handlungen (Vielzahl an Hobbys, Ausprobieren verschiede-
ner Aktivititen) — Neues vorziehend, Vielfalt und Verdnderung schitzend
versus konservativ-konventionell, im Vertrauten verharrend
o Offenheit fiir Ideen (Verfolgen intellektueller Interessen als Selbstzweck) —
intellektuell, abstrakt, spekulativ versus
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o Offenheit des Werte- und Normensystems (kritisches Hinterfragen von so-
zialen, politischen und religiosen Werten) — offen fiir Relativitit von Wer-
ten, liberal versus konservativ, traditionell

(nach Simon 2006, S.5, in Klammern stehen die den Proxies zugrunde liegenden
Attribute abgeleitet von Gerlitz/Schupp 2005 und Asendorpf/Neyer 2012).
Offenheit fiir Phantasie, Asthetik und Handlungen sind die Proxies der Facet-
ten, mit denen die Dimension Offenheit fiir Erfahrungen am stirksten korreliert
(Gerlitz/Schupp 2005). Wihrend sich die Formulierung ,,lebhafte Phantasie, Vor-
stellung® in der Facette Offenheit fiir Phantasie und die Formulierung ,.kiinstle-
rische dsthetische Erfahrungen in der Offenheit fiir Asthetik widerfinden, zeigt
sich in der Formulierung ,,originell, neue Ideen reinbringend* sowohl eine Of-
fenheit fiir Ideen als auch fiir Handlungen.

11.2.4 Resilienz resp. Neurotizismus

Eingesetzte Attributionen:

leicht nervos.
entspannt, guter Umgang mit Stress

oft Sorgen machend

Die Resilienz resp. der Neurotizismus als Personlichkeitsdimension zeichnet sich
durch die Facetten Angstlichkeit (anxiety), Reizbarkeit (angry hostility), Depres-
sion (depression), soziale Befangenheit (self-consciousness), Impulsivitit (im-
pulsiveness) und Verletzlichkeit (vulnerability) aus (Angleitner/Ostendorf 2004).
Die beziiglich der Facetten zugeschriebenen Attributionen lauten:
o Angstlichkeit (hohes MaB an Sorgen und Furcht) — dngstlich, besorgt ver-
sus unbesorgt, entspannt
o Reizbarkeit (Arger, Frustration und Verbitterung) — erregbar, reizbar, frus-
triert versus ruhig, gelassen
o Depression (Niedergeschlagenheit) — pessimistisch versus optimistisch
o soziale Befangenheit (Scham, Verlegenheit und Unterlegenheitsgefiihl) —
befangen, gehemmt versus ungezwungen, unbefangen
o Impulsivitdt (Gefiihl mangelnder Kontrolle von Begierden und Verlangen) —
ungeziigelt, exzessiv versus beherrscht, kontrolliert
o Verletzlichkeit (Stressanfilligkeit, Abhiangigkeit und Panik) — verletzlich,
vulnerabel versus stressresistent
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(nach Simon 2006, S.4, in Klammern stehen die den Proxies zugrunde liegenden
Attribute abgeleitet von Gerlitz/Schupp 2005 und Asendorpf/Neyer 2012).

Am stirksten korreliert mit dieser Dimension das Proxy der Facette Depression,
alle weiteren zwar ebenfalls deutlich, jedoch deutlich schwécher (dhnlich der Di-
mension Extraversion). Am geringsten fillt in dieser Dimension die Korrelation
mit dem Proxy der Facette soziale Befangenheit aus, die eher starker (und nega-
tiv) mit der Dimension Offenheit fiir Erfahrungen zusammenhingt (Gerlitz/
Schupp 2005). Uber die Attribution Depression, die eher als iibergeordnete Fa-
cette aufgefasst werden kann, hinaus lassen sich die Formulierungen prézisiert
folgendermal3en einordnen: Reizbarkeit und Verletzlichkeit sind die Facetten, die
sich semantisch in den Attributionen ,,entspannt, guten Umgang mit Stress* spie-
geln. ,,Oft Sorgen machend* verweist hingegen auf Angstlichkeit, wihrend

,leicht nervos® neben der Angstlichkeit primir in der Facette Verletzlichkeit Aus-
druck findet.

11.2.5 Vertriglichkeit

Eingesetzte Attributionen:

manchmal etwas grob zu anderen
riicksichtsvoll und freundlich mit anderen

verzeihend

In den Facetten Vertrauen (trust), Freimiitigkeit (straightforwardness), Altruismus
(altruism), Entgegenkommen (compliance), Bescheidenheit (modesty) und Gut-
herzigkeit (tender-mindedness) spiegelt sich die Dimension Vertréglichkeit wider.
Diese Facetten werden in der Literatur anhand folgender Attribute untermalt:

o Vertrauen (Glauben an die Ehrlichkeit und die guten Absichten der Mit-
menschen) — vertrauensvoll gegeniiber anderen versus misstrauisch, vor-
sichtig gegeniiber anderen

o Freimiitigkeit/Moral (Offenherzigkeit, Aufrichtigkeit und Unbefangen-
heit) — aufrichtig, geradeheraus versus ,bedeckt* haltend, vorsichtig

o Altruismus (Hilfsbereitschaft, Besorgnis um das Wohlergehen anderer) —
selbstlos versus egozentrisch

o Entgegenkommen (Sanftheit, Nachgiebigkeit, die Neigung Aggressionen
zu unterdriicken) — kooperativ, entgegenkommend, anpassend versus an-
tagonistisch, aggressiv, kompetitiv
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o Bescheidenheit (bescheidene Zuriickhaltung) — bescheiden versus iiberle-
gen, aufdringlich
o Gutherzigkeit (Sympathie fiir und das Bemiithen um das Wohlergehen an-
derer) — mitfiihlend, teilnehmend versus distanziert, zuriickhaltend
(Simon 2006, S.6, in Klammern stehen die den Proxies zugrunde liegenden At-
tribute abgeleitet von Gerlitz/Schupp 2005 und Asendorpf/Neyer 2012).
Die Proxies der Facetten Gutherzigkeit und Freimiitigkeit korrelieren mit der Di-
mension Vertrdglichkeit am stirksten. Zudem lddt das Proxy der Facette Ver-
trauen stiarker auf der Dimension Resilienz und auch das Proxy des Altruismus*
weist hohe Nebenladungen in allen anderen Dimensionen bis auf die Resilienz
auf (Gerlitz/Schupp 2005). Inhaltlich steht die Formulierung ,,manchmal etwas
grob zu anderen‘ kontrdr zu den Facetten Gutherzigkeit und Entgegenkommen,
kann jedoch auch Freimiitigkeit widerspiegeln. ,,Riicksichtsvoll und freundlich
mit anderen® zu sein kann semantisch ebenfalls mehreren Facetten zugeordnet
werden; so etwa dem Vertrauen, dem Altruismus und dem Entgegenkommen
ebenso wie der Gutherzigkeit. Gleichermallen verhélt es sich beziiglich des Pas-
sus ,,verzeihend®.

11.3 Validierung des Personlichkeitskonstrukts:
Messmodelle der Schiilerantworten

Die Skalen zur Erfassung der Lehrerpersonlichkeit aus Schiiler- und aus Lehrer-
perspektive werden im Folgenden getrennt voneinander validiert. Wahrend die
Passung der Schiilerantworten hinsichtlich des eingesetzten Instruments (BFI-S)
griindlich, d.h. hinsichtlich ihrer Fachspezifitdt und Skala fiir Skala, tiberpriift
wird, da das Instrument in Bezug auf die Fremdeinschidtzung nicht validiert ist
und moglicherweise fachspezifischen Biasfaktoren unterliegt, kann die Struktur
des BFI-S innerhalb der Lehrerantworten fachiibergreifend iibernommen und va-
lidiert werden, da nicht von einer fachspezifischen Selbsteinschitzung der Lehr-
kréfte auszugehen ist.

Zunichst wird anhand einer explorativen Faktorenanalyse liberpriift, ob sich die
Daten der Schiilerinnen und Schiiler entlang der BigFive-Struktur abbilden las-
sen. Dieser Schritt erscheint erforderlich, da es sich bei diesen Daten um die
Fremdeinschétzung der Lehrerpersonlichkeit handelt und das eingesetzte Instru-
ment (BFI-S) bislang nicht in Bezug auf dieses Vorgehen validiert wurde.
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Daran anschlieBend werden die flinf Skalen, die die fiinf Dimensionen des Big-
Five-Konstrukts im Erhebungsinventar abbilden, anhand vier verschiedener
Messmodelle entlang einer Vier-Modell-Priifung hinsichtlich einer moglichen
Fachspezifitit im Antwortverhalten der Schiilerinnen und Schiiler mittels kon-
firmatorischer Faktorenanalysen miteinander verglichen (siehe hierzu Kap. 11.3
und 12.3).

Nach dieser Uberpriifung und gegebenenfalls Modifikation einzelner Dimensio-
nen werden vollstdndigkeitshalber die ermittelten Cronbachs a, ICC 1 und ICC 2
berichtet. AbschlieBend werden die fachspezifischen Messmodelle konfirmato-
risch jeweils fiir Deutsch und Mathematik parallel in thren Gesamtkonstrukten
sowie mehrebenenanalytisch unter Einbezug der Klassenebene auf ithre Modell-
giite liberpriift.

11.3.1 Explorative Faktorenanalyse (EFA)

Da das Instrument des BFI-S bislang nicht fiir den Einsatz in der Fremdeinschét-
zung gepriift ist'%, wird im Rahmen der Validierung der Schiilereinschitzungen
zur Personlichkeit ihrer Lehrkréfte in einem ersten Schritt getestet, ob das Instru-
ment die Struktur der BigFive widerspiegelt. Dazu wird fachiibergreifend eine
explorative Faktorenanalyse (EFA) unter Vorgabe einer schrittweisen Erh6hung
von eins bis fiinf oblique rotierenden!® Faktoren mit Mplus 7 durchgefiihrt. Ge-
geniiber den ein- bis vierfaktoriellen Modelllosungen weist das fiinffaktorielle
Modell die besten Model-Fit-Werte auf und entspricht demnach am besten den
erhobenen Daten. Dass die BigFive-Struktur grundsétzlich erhalten bleibt, ldsst
sich an der explorativen Faktorenanalyse in folgender Tabelle veranschaulichen:

1% Eine Fremdeinschitzung gilt lediglich generell bei den BigFive als moglich.

199" Hier wurden die Faktoren in Mplus 7 anhand einer gemischten (geomin) Rotationsme-

thode geschitzt, da sich die Angaben allesamt auf den Aspekt Personlichkeit beziehen
und demzufolge von einer Interkorrelation der Angaben ausgegangen werden muss, wie
vorab bei der Beschreibung des Messinventars ebenfalls erldutert wurde.
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Tab. 9:  Explorative Faktorenanalyse der Lehrer-BigFive aus Schiilersicht: Faktorladungen
<0,2 werden nicht berichtet; N=4481 (listenweiser Fallausschluss: 19 Fille lassen
Missings auf allen erhobenen Variablen verzeichnen). Die jeweils negativ gepolten

Items sind kursiv gesetzt.

Faktor 1  Faktor 2 Faktor3 Faktor4  Faktor 5
Unsere Lehrerin/ Gewissen- Extra- Offenheit  Resilienz ~ Vertrig-
unser Lehrer... haftigkeit ~ version lichkeit

arbeitet griindlich 91

erledigt Aufgaben wirk-
sam und effizient

,86

ist eher faul A4

kommunikativ,
gesprichig

geht aus sich heraus,
ist gesellig

ist zurtickhaltend ,48 ,22 -,20

hat eine lebhafte Phanta-
sie, Vorstellung

schétzt kiinstlerische ds-
thetische Erfahrungen

ist originell, bringt neue
Ideen rein

25 54

ist entspannt, kann mit
Stress gut umgehen

wird leicht nervés ,85

macht sich oft Sorgen - - ,22 ,25 -
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Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4 Faktor 5

Unsere Lehrerin/ Gewissen- Extra- Offenheit  Resilienz ~ Vertrig-
unser Lehrer... haftigkeit ~ version lichkeit
geht riicksichtsvoll und 85

freundlich mit anderen um
kann verzeihen ,59

ist manchmal etwas grob
zu anderen

,69

Chi%/df = 323,20/40 CFI/TLI = ,99/,97 RMSEA = ,04 SRMR =,01

Lediglich die Resilienz-Dimension bildet eher mit zwei statt drei Items einen ei-
genen Faktor, wenn auch angesichts einer schwachen Faktorladung des Items
mit der Formulierung ,,Unser/e Lehrer/in ist ein Mensch, der entspannt ist, mit
Stress gut umgehen kann®. Das dritte Item dieser Skala (,,Unser/e Lehrer/in ist
ein Mensch, der sich oft Sorgen macht*) wird im Weiteren ausgeschlossen, da
seine Ladungen mit 0,25 auf Faktor 4 (der Dimension Resilienz) und einer Ne-
benladung von 0,22 auf Faktor 3 (der Dimension Offenheit fiir neue Erfahrun-
gen) insgesamt schwach ausgeprigt (<0,3) sind. Da diese Skala insgesamt offen-
bar nicht ganz problemlos funktioniert, ist anzunehmen, dass moglicherweise ge-
wisse neurotizistische Ziige von Lehrkriften — wie etwa Angstlichkeit, die sich
vor allem in der I[temformulierung, ob sich eine Lehrkraft oft Sorgen macht (Resi-
lienz 3) niederschligt sowie etwas abgeschwichter der Umgang der Lehrkraft
mit Stress (Resilienz 1) — fiir deren Schiilerinnen und Schiiler nicht eindeutig
beobachtbar und zuzuordnen sind. Lediglich die Nervositit der Lehrkraft wére
demnach eindeutig von deren Schiilerinnen und Schiilern identifizierbar und von
anderen faktoriellen Einfliissen deutlich abgrenzbar. Hinsichtlich der Befunde
von Hefstee (1994) und Vazire (2010) bilden Fremdberichte vor allem typische
Verhaltensmuster ab, die in sozialen Interaktionen sichtbar auftreten. Insofern ist
plausibel, dass die Dimension Resilienz generell als eher schlechter zu beobach-
tendes und daher schlechter von auflen einzuschidtzendes Merkmal gilt (vgl.
Kap. 3.4.1). Angstlichkeit vor allem in Form von Sorgen, teilweise auch in Form
von Stress sind so gesehen eher Aspekte, die sich introspektiv erfassen lassen,
wihrend das Item mit der eindeutigsten Faktorenladung — ,,Unser/e Lehrer/in ist
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ein Mensch, der leicht nervés wird — auf ein durchaus gut von aullen zu be-
obachtendes und zuschreibbares Merkmal verweist.

Weiterhin ist zu beobachten, dass ein Item (,,Unsere Lehrerin/unser Lehrer geht
aus sich heraus, ist gesellig*) der Dimension Offenheit fiir Erfahrungen auller-
dem hoch auf der Dimension Extraversion 1ddt. Derartige Abweichungen sind
jedoch angesichts der weiter oben beschriebenen Heterogenitit des Gesamtkon-
strukts und unter dem Einbezug moglichst vieler Facetten der jeweiligen Dimen-
sion im Erhebungsinventar zu erwarten gewesen. Die Model-Fit-Werte zeigen
allerdings an, dass die Faktorenstruktur insgesamt gut die empirischen Daten wi-
derspiegelt.

11.3.2 Vier-Modell-Priifung

Im Weiteren wurde nun die Fachspezifitit bzw. -unabhiangigkeit der von den
Schiilerinnen und Schiilern eingeschitzten Lehrermerkmale per konfirmatorischer
Faktorenanalysen entlang dreier Messmodelle auf Individualebene iiberpriift: In
einem ersten Modell wird ein singuldrer, fachiibergreifender Generalfaktor ange-
nommen (vgl. Abb. 4 in Kap. 10), dann zweitens ein genestetes Modell!'? analy-
siert. Im Messmodell 3a wird die Féacherstruktur getrennt nach Mathematik und
Deutsch fiir die jeweilige Skala modelliert, wobei Interkorrelationen zwischen den
fachspezifisch ausgerichteten Merkmalen zugelassen werden (vgl. Abb. 6); und
Messmodell 3b wiederum trennt die Facher konsequent ohne Zulassung von Kor-
relationen zwischen den Fiachern (vgl. Abb. 7). Dieses Vorgehen soll es ermogli-
chen, den Einfluss des Fachs auf das Antwortverhalten der Schiilerinnen und
Schiiler sowie deren individuelle Urteilstendenzen abzuwégen.

Da sich die Dimension Resilienz mit lediglich zwei Items nicht identifizierbar
ist, wird die Skala in diesen Analyseschritt nicht einbezogen. Im weiteren Ver-
lauf dieser Arbeit wird demnach die Dimension Resilienz lediglich in den Struk-
turmodellen berticksichtigt, die auf manifesten Skalenmittelwerten beruhen,
nicht jedoch in den differenzierteren latenten Messmodellen.

119 Ein Modell gilt dann als genestet, wenn es sowohl die theoretisch abgeleitete Faktoren-
struktur als auch einen Generalfaktor annimmt (s. Kap. 10, Abb. 5).
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Tab. 10: Messmodelle der Personlichkeitsdimensionen (N=2239-2242).

BigFive-  Mess- .
Dimension modell Chi2/df CFI1 TLI RMSEA SRMR AIC/BIC
46912,86/
1 4246,91/9 21 -,32 ,46 ,21
g 47015,78
e 44354.45/
= 2 19,68/3 1 98 ,05 ,01
2 44491,67
% 44351,38/
2 3a 20,32/8 1 1 ,03 ,02
E 44460,01
© 44390,36/
3b 44,90/9 99 99 ,04 ,02
44493,28
48107,17/
1 1637,11/9 ,38 -,03 ,28 ,18
48210,09
S 46566,06/
@ 2 9,63/3 1 ,99 ,03 ,02
§ 46703,29
£ 46590,37/
” 3a 34,48/8 99 98 ,04 ,02
<3 46699,00
46602,48/
3b 36,71/9 ,99 ,98 ,04 ,04
46705,40
50610,97/
1 2469,06/9 0 -,81 ,35 ,19 50713.80
- 48948,97/
3 2 20,48/3 ,99 ,96 ,05 ,03
< 49086,20
2]
= 48954,95/
= 3a 29,00/8 99 98 ,03 ,02
49063,59
48992,66/
3b 45,05/9 ,98 ,97 ,04 ,06 49005.58
50597,43/
1 4494.,61/9 0 -,71 A7 ,19 5070034
g 48835,18/
= 2 59,91/3 99 94 ,09 ,06 48972.40
= )
s 48845,35/
= 3a 59,88/8 ,99 ,98 ,05 ,03
S 48953,98
48888,44/
3b 78,51/9 98 97 ,06 ,07 48901 35
Anmerkung: Die Modelle mit den besten Model-Fit-Indizes sind grau unterlegt.
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Es wird ersichtlich, dass das fachspezifische Modell 3a, das Korrelationen zwi-
schen den Fachern zuldsst, fast durchweg (auer bei der Extraversion) leicht bes-
sere Model-Fit-Werte aufweist als das genestete Modell (2). Dies weist auf einen
methodischen Biaseffekt innerhalb differenzierter (und auch fachspezifischer)
Einschitzungen der Schiilerinnen und Schiiler hin, der sich durch den Einsatz
identischer Instrumente erkliren ldsst. Da die Fit-Indizes zwischen den Messmo-
dellen 2, 3a und 3b marginal verschieden sind, wihrend das Generalfaktormodell
(1) die Datenstruktur sehr schlecht spiegelt, ldsst sich insgesamt ableiten, dass das
Fach starker wirkt als die individuellen Urteilstendenzen. Zur priziseren Einschét-
zung werden zudem die Korrelationen zwischen den Fachern herangezogen:

Tab. 11: Deutsch-Mathematik-Korrelationen (manifest auf Individualebene) innerhalb der

einander entsprechenden Dimensionen (Signifikanz auf 0,01-Niveau).

Gewissenhaftigkeit | Extraversion Offenheit Resilienz Vertrédglichkeit
,14%* ,07 ,13%* ,03 ,15%*

Da die Fachinterkorrelationen vernachldssigend gering ausfallen, ist hier gemal3
den Regeln empirischer Forschung (vgl. Raftery 1993, Daniels 2008) das ein-
fachste — d. h. das rein fachspezifische — Modell (3b) fiir weitere Berechnungen
zu wihlen.

11.3.3 Reliabilitit der einzelnen Skalen resp. Dimensionen

Die demzufolge erstellten fachspezifischen Skalenwerte der klassischen Testgiite
(Cronbachs o) sowie die Intra- und Interklassenkorrelationen (ICC 1 und ICC 2)
und Model-Fit-Indizes (Chi?, CFI/TLI, RMSEA, SRMR) des fiir die einzelnen Di-
mensionen verwendeten — und im Falle der Resilienz-Dimension modifizierten —

Inventars stellen sich abschlieBend fiir die beiden Féacher wie folgt dar:
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Tab. 12: Skalenwerte der erfassten BigFive-Dimensionen (die Resilienzskala wurde um ein
Item gekiirzt; N=2183-2227).

BigFive-Dimension Cronbachs a ICC1 ICC2
(Itemanzahl) Deutsch  Mathe | Deutsch  Mathe | Deutsch  Mathe
Gewissenhaftigkeit ,81 ,79 ,26 ,32 ,87 ,90
3)

Extraversion 71 ,74 ,27 41 ,87 ,93
3)

Offenheit ,79 17 ,25 ,29 ,86 ,89
3)

Resilienz 58 ,060 ,22 ,33 ,83 ,88
()

Vertriglichkeit , 75 , 78 ,26 ,40 ,87 ,93
3)

Insgesamt zeichnen sich die Reliabilititsmafle anhand des Cronbachs o eher
schwach ab gegeniiber den von Mayr und Neuweg (2006) gefundenen Cronbachs
a, die tiber die per NEO-PI-R erhobenen Dimensionen durchschnittlich zwischen
0,87 und 0,97 variieren (vgl. in Kap. 2.2.3 erster Absatz). Die dort gemessene
hohere Reliabilitéit bei den Schiilerinnen und Schiilern ldsst sich zum einen durch
die weitaus hohere Anzahl erfasster Items (120 insgesamt) erkldren: mit vier
Items pro Facette, umfasst die Skala einer Dimension 24 Items — gegeniiber drei
Items pro Dimension in der vorliegenden Arbeit. Die Auswirkung einer solch
deutlichen Abweichung in der Skalenlidnge auf den Cronbachs a ldsst sich bspw.
bei Gruehn (2000, S. 128) nachvollziehen. Zum anderen lassen sich die abwei-
chenden Werte womoglich durch die Aggregation der Schiilerantworten auf
Klassenebene erkliaren, wihrend die Reliabilitét in dieser Arbeit bislang lediglich
auf Individualebene erfolgt, wobei ICC 1 und ICC 2 deutlich auf eine geteilte
Wahrnehmung hinweisen. Die Aggregation mehrerer Fremdeinschitzungen!!!
ermoglicht die Reduktion von Urteilsverzerrungen sowie die Steigerung der Re-
liabilitdt von erhobenen Merkmalen im Sinne der internen Konsistenz (Cron-
bachs a, Intraklassenkorrelationen) (Wirtz 2014).

1" Fine Aggregation erfordert mindestens vier individuelle Urteile (nach Wirtz 2014).
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Erst infolge der insgesamt hohen Intraklassenkorrelationen (ICC 1), die auf eine
Varianzautkldrung des Antwortverhaltens durch die Klassenzugehorigkeit zwi-
schen 21,5% bis 40,6% hinweisen und im Fach Mathematik durchweg ausge-
prigter sind als im Fach Deutsch, soll in dieser Arbeit eine Uberpriifung der
Klassenebene erfolgen (siehe nichstes Kapitel, vgl. auch Kap. 7). Die hohen In-
traklassenkorrelationen erkliaren sich dadurch, dass Fremdurteile, die auf Be-
kanntheit mit der einzuschitzenden Person aus derselben Situation basieren, ei-
nander starker dhneln als Urteile von Personen, die die einzuschitzende Person
aus unterschiedlichen Kontexten kennen (Asendorpf/Neyer 2012). Demzufolge
ist es plausibel, dass die Lehrerpersonlichkeitsurteile der Schiilerinnen und Schii-
ler innerhalb einer Klasse stark miteinander korrelieren (vgl. Kap. 3.4.1.), was
den guten Werten des dieser Ebene entsprechenden Reliabilititsmales der Inter-
klassenkorrelation (ICC 2) zwischen 0,87 und 0,93 entspricht (>0,70 gilt als be-
friedigend (vgl. Klusmann et. al. 2006, Klein et al. 2000, Stapleton et al. 2016)).

11.3.4 Mehrebenenmodelle der fachspezifischen
Gesamtkonstrukte

Die vergleichsweise hohen Werte der Intraklassenkorrelationen der Skalen!'? so-
wie die guten Interklassenkorrelationen (ICC 2) legen eine Uberpriifung der Big-
Five-Struktur auf Klassenebene anhand der Erweiterung des Level-1-Modells
um die Klassenebene (Level 2) nahe. Innerhalb dieser Mehrebenenanalysen
wurde zugunsten des Gesamtkonstrukts Personlichkeit darauf verzichtet, die je-
weiligen Dimensionen separat zu berichten, obgleich diese — wie wohl ange-
sichts der Komplexitdtsreduktion kaum anders zu erwarten — ausgesprochen gute
Model-Fit-Werte aufweisen, die deutlich robuster sind als jene, die hier verwen-
det werden. Das Vorgehen der simplifizierten bzw. separierenden Datenanalyse,
das sich auf Skalen statt auf Konstrukte konzentriert, vernachldssigt jedoch die
angemessene Interpretation der Modelle in ihrer Komplexitdt zugunsten passen-
der Werte (vgl. Lang/Liidtke 2005).

112 Zwar lisst sich keine eindeutige Regel in der Fachliteratur finden, ab welchen Intraklas-
senkorrelationen Mehrebenenanalysen erfolgen sollten, jedoch weisen einige Autoren da-
rauf hin, dass bereits geringe ICC-Werte eine Aussagekraft auf Klassenebene erwarten
lassen (vgl. Kap. 7).
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Es wurde die gekiirzte Struktur''® des BFI-S als fachspezifisches Gesamtmodell
(siehe hierzu Kap. 10, Abb. 8-10) in Deutsch und Mathematik sowohl auf Indi-
vidual- (Modell 8) als auch auf Individual- und Klassenebene modelliert (Mo-
dell 9) und einem Modell gegeniibergestellt, das auf Klassenebene nur noch ei-
nen einzigen Generalfaktor beriicksichtigt (Modell 10). Anders als in den voran-
gegangen Analysen wird hier also das Gesamtmodell Personlichkeit betrachtet
und nicht mehr dessen einzelne Dimensionen:

Tab. 13: (Mehrebenen-)Messmodelle im Vergleich (die Resilienzskala wurde um ein Item ge-
kiirzt; Nwithin= 2239—2242/Nbetween=123).

Mess- Modell- Ebene Chiz/ CFI TLI RMSEA SRMRW/ AIC/

modell struktur df SRMR, BIC
Deutsch
o 762,00/ 106464,07/
4 BigFive 1 ,93 ,90 ,07 ,05
67 106761,19
o 1142,91/ 104662,35/
5 BigFive 1&2 ,89 ,86 ,06 ,05/,12
139 105148,02
BigFive
¢ + &2 1928,06/ g1 76 07 06/24 105153,87/
General- 149 ’ ’ ’ o 105582,40
faktor
Mathematik
o 713,57/ 109092,17/
4 BigFive 1 ,94 .92 ,07 ,06
67 109389.,36
o 1058,18/ 106518,76/
5 BigFive 1&2 ,90 ,86 ,05 ,05/,12
139 107004,55
BigFive
. + &2 2278,55/ 26 7 08 06/93 107291,41/
General- 149 ’ ’ ’ T 107720,04
faktor

13 Gekiirzt bedeutet: unter Ausschluss des anhand der vorausgegangenen Analysen ermit-

telten Items innerhalb der Resilienz-Skala.
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Das Level 2-Generalfaktormodell dient der Uberpriifung, ob sich die Faktoren-
struktur der BigFive iiber die Individualebene hinaus auch auf der Klassenebene
widerspiegelt oder ob auf der hoheren Ebene (2) nur noch von einem allgemeinen,
undifferenzierten Personlichkeitsfaktor ausgegangen werden sollte. Die Fit-Werte
untermauern jedoch die Annahme der Fiinf-Faktoren-Struktur und legen deren
Beibehaltung auch auf Klassenebene nahe. Grundlage fiir weitere Berechnungen
ist demnach die Modellierung entlang des Messmodells 5, sprich: der Fiinf-Fak-
toren-Struktur auf Individual- sowie auf Klassenebene (siche Tabelle 13).

11.4 Messmodelle der Lehrerantworten

Das BigFive-Konstrukt innerhalb der Selbsteinschitzungen der eigenen Person-
lichkeit durch die Lehrerinnen und Lehrer wurde ebenfalls zuerst mittels Relia-
bilitdtsanalyse und im Weiteren mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse iiber-
priift. Im Unterschied zur Validierung der Schiilereinschidtzungen der Lehrerper-
sonlichkeit ist das Instrument zur Erhebung der Selbsteinschitzung bereits gut
gepriift (Gerlitz/Schupp 2005) und kann daher direkt so libernommen werden.
Zudem bedarf es innerhalb der Lehrerselbsteinschidtzungen — entgegen dem Vor-
gehen bei den Schiilereinschitzungen — keiner fachinternen Messmodelle, da die
Lehrerinnen und Lehrer nicht unterschiedliche Lehrkrafte verschiedener Facher,
sondern lediglich sich selbst einschdtzen mussten. Daher wurde ihre Personlich-
keitsselbsteinschatzung nicht fachspezifisch, sondern allgemein erfragt.

11.4.1 Reliabilitiit der einzelnen Skalen resp. Dimensionen''4

Da sich innerhalb der Validierung der Schiilerantworten eine fachspezifische
Struktur abbildet (s.0.) und zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage die
Lehrerselbsteinschitzungen mit den Schiilerfremdeinschitzungen der Lehrerper-
sonlichkeit in Zusammenhang gebracht werden, werden an dieser Stelle (Tab. 14)
zwar zusétzlich die fachspezifischen Cronbachs a der Lehrerantworten berichtet,
diese werden jedoch — aufgrund fehlender Argumentationsbasis — nicht weiter
explizit auf thre Fachspezifitat analysiert. Allerdings léasst sich feststellen, dass
die gekiirzte Vertriaglichkeitsskala im Fach Deutsch im Prinzip nicht mehr als
Skala gelten kann, wohingegen sie sich in Mathematik etwas stdrker abbildet.

14 GemiB dem Vorgehen der klassischen Testtheorie mittels Skalenanalyse per SPSS.
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Berechnungen im Fach Deutsch, die auf Ergebnisse innerhalb der Dimension
Vertréiglichkeit abzielen wurden daher nicht durchgefiihrt. Ein Uberblick iiber
die Passung der eingesetzten Skalen zu den erhobenen Lehrerdaten anhand der
Cronbachs a-Werte stellt sich folgendermal3en dar:

Tab. 14: Cronbachs o der eingesetzten Skalen zur Erhebung der Lehrer-BigFive im Selbst-
bericht (N=103, davon Npeutsch=53, Nmathematik=50).

Cronbachs a (gekiirzt)
Dimension/ Skala

fachiibergreifend Deutsch/Mathematik
Gewissenhaftigkeit ,66 ,62/,71
Extraversion 17 ,67/,80
Offenheit fiir Erfahrungen ,70 ,69/,56
Resilienz ,76 ,73/,83
Vertriglichkeit 48 (,61 bzw. ,42) ,31/,55 (,05/,62)

Bis auf die Dimension Vertrdglichkeit weisen alle Dimensionen gute Skalen-
werte auf. Zwar liefe sich diese Skala durch Auslassung des Items ,,Ich bin ein
Mensch, der verzeihen kann‘ auf ein Cronbachs o von 0,61 modifizieren, aller-
dings fordert Mplus eine andere Skalenstruktur ein: Modellberechnungen lassen
die Vertraglichkeitsskala nur dann zu, wenn das negativ gepolte Item ,,Ich bin
ein Mensch, der manchmal etwas grob zu anderen ist* ausgelassen wird. Dies
verschlechtert den Cronbachs a zwar noch weiter, allerdings stellen die Berech-
nungen der Modelle mit Mplus die Skalenstruktur priaziser heraus und auch hin-
sichtlich der inhaltlichen Validierung generell und im Besonderen bezogen auf
Lehrerbefragungen fillt dieses Item als besonders schwierig zu beantworten
bzw. als biasgefahrdet — im Sinne der sozialen Erwiinschtheit — auf: zwar bietet
einerseits die auf intrapsychischen Informationen basierende selbstberichtete
Personlichkeitseinschitzung einen einmaligen und reflexiven Einblick in die
Identitdt (Hogan/Roberts 2004, Roberts/Wood 2006), andererseits muss davon
ausgegangen werden, dass diese Reflexion durch introspektive Begrenzungen
(blinde Flecken, wie bspw. automatisierte Verhaltensweisen, die kaum reflek-
tierbar und somit im Selbstbericht kaum direkt erfassbar sind (Back/Vazire 2012))
sowie starke Verzerrungsgefahr (bspw. durch Selbstverstiarkung, -aufwertung und
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-iiberschitzung, sozial erwiinschtes Antwortverhalten und/oder Vergleichseftekte
(Back/Vazire 2012, Srivastava 2012, Paulhus/Vazire 2007)) geprigt ist (vgl.
Kap. 3.4.1). Vor diesem Hintergrund erscheint es plausibel, dass wohl kaum ein
Lehrer oder eine Lehrerin als grob gegeniiber den ihm oder ihr anvertrauten
Schiilerinnen und Schiilern gelten mdchte (oder sollte) und das Antwortverhalten
demzufolge wenig reliabel ausfillt. Aufgrund dieser eher komplizierten Struktur
der Dimension Vertrdglichkeit wird diese im weiteren Vorgehen lediglich in
Form ihres Skalenmittelwerts entlang der Mplus-Losung (also unter Auslassung
des Items ,,...manchmal etwas grob zu anderen...”) innerhalb manifester Ska-
lenmodelle berticksichtigt.

Wihrend Mayr und Neuweg (2006) fiir die mittels NEO-PI-R erhobenen Person-
lichkeitsdimensionen durchschnittliche Reliabilitdten von 0,87-0,91 bei den Leh-
rerinnen und Lehrern vorfinden, fallen die Reliabilitdten mit dem stark verkiirz-
ten Inventar des BFI-S hier — eher vergleichbar mit Befunden von Henoch et al.
(2015), die von Reliabilitdten der Skalen zwischen 0,73 und 0,84 berichten —
deutlich schwécher aus (Erkldrungsansatz siche Kap. 17.1).

11.4.2 Gesamtkonstrukt

Obgleich die Model-Fit-Werte entlang der etablierten Fiinf-Faktoren-Struktur
(Modell 2 in Tab. 15) alles andere als iiberzeugend sind, wird das Modell ledig-
lich leicht modifiziert: Nach eingehender inhaltlicher Priifung wurde das Item
»lch bin ein Mensch, der manchmal etwas grob zu anderen ist*, welches ein ne-
gativ gedrehtes Item zur Dimension Vertrdglichkeit darstellt, aus der Skala ent-
fernt. Da plausibel erscheint, dass die Itemformulierung innerhalb eines implizit
hierarchischen Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses!!'> in besonderem MaBe verstirkt
zu einem sozial erwiinschten Antwortverhalten seitens der Lehrkrifte einzuladen
vermag oder dieses geradezu verlangt, wird darin der Grund dafiir vermutet, dass
das Item empirisch aus der Skala herausfillt (Faktorladungen sind dem Anhang C

zu entnehmen).

15 Eine vertiefte Auseinandersetzung mit der hierarchischen Struktur von Lehrer-Schiiler-
Beziehungen findet sich bei Sternfeld (2010).
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Tab. 15: Messmodelle der Lehrerantworten zu den erhobenen Personlichkeitsdimensionen

(N=123).
Mess- Modellstruktur Chi? CFI TLI RMSEA SRMR AIC/
modell df BIC
350,06/ 5172,84/
1 Generalfaktor 44 ,34 ,17 ,14
90 5291,40
172,49/ 5015,27/
2 BFI-S ,80 74 11 ,10
80 5160,18
gekiirzter 138,99/ 4661,85/
3 ,83 ,76 ,10 ,08
BFI-S 67 4798.,86

Anmerkung: Messmodell 3 bildet den um ein Item in der Dimension Vertrdglichkeit gekiirzten
BFI-S ab.

Die Fit-Werte dndern sich durch die Kiirzung (Modell 3) nur marginal und blei-
ben weiterhin sehr schwach ausgeprégt. Dies ist jedoch — wie bereits oben er-
wihnt — der komplexen Heterogenitit der Facetten innerhalb der Dimensionen,
der geringen Itemanzahl zur Erfassung sowie im Fall der Lehrerangaben der ver-
haltnismaBig kleinen Stichprobe (N=103) geschuldet und somit in Kauf zu neh-
men.'!® Dariiber hinaus weisen vergleichbare Inventare ebenfalls eher niedrige
Model-Fit-Werte auf (siehe bspw. Rammstedt/Koch/Borg/Reitz 2004), moglich-
erweise wire die Validitét zu steigern, indem der berufliche Kontext direkt in die
Itemformulierungen einbezogen wird (vgl. Hiilsheger/Specht/Spinath 2006).

116 Die besseren Fit-Indices bei den Schiilerinnen und Schiilern erkliren sich zudem womdog-

lich durch deren Aggregation auf Klassenebene, wodurch Beurteilungsfehler oder -ten-
denzen eher ausgeglichen werden.
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Es wurden sieben Merkmale des Gesamtkonstrukts Unterrichtsqualitdt erfasst,
um eine moglichst differenzierte Beschreibung der Unterrichtswahrnehmung der
Schiilerinnen und Schiiler zu erhalten. Die Zusammenstellung der Merkmale und
threr Skalen orientiert sich unter anderem am theoretischen Konstrukt guten Un-
terrichts nach Helmke (2009). Nach einer Beschreibung der in dieser Arbeit ver-
wendeten Skalen zur Operationalisierung der Prozessmerkmale des Unterrichts
erfolgt die Validierung des entsprechenden Antwortverhaltens der Schiilerinnen
und Schiiler. Dabei wird entsprechend des obigen Vorgehens zunédchst mittels
konfirmatorischer Faktorenanalysen die Fachspezifitit sowie Mehrebenenstruk-
tur ermittelt und darauthin die Testgiite der Skalen anhand klassischer Reliabili-
titsanalysen liberpriift.

Es wurden fiir die Untersuchungen der vorliegenden Arbeit vorab ausschlie8lich
Aussagen zur Unterrichtsqualitdt ausgewdhlt, die in ihrer Formulierung eindeu-
tig auf die subjektiven Einschitzungen der Schiilerinnen und Schiiler von unter-
richtsgestaltenden Aktivititen der Lehrkraft in Bezug auf die gesamte Klasse ab-
zielen. Daher kommen hier Merkmale, die stark auf individualisierende oder dif-
ferenzierende Unterrichtsprozesse fokussieren, nicht vor.

12.1 Prozessmerkmale der Unterrichtsqualitit

Die in der Studie verwendeten Skalen zur Erfassung der schiilerperzipierten Un-
terrichtsqualitidt entlang sogenannter Prozessmerkmale!!” des Unterrichts sind
teils leicht modifizierte oder gekiirzte Fassungen von in der Unterrichtsforschung
durchweg gut erprobten Instrumenten. Das eingesetzte Inventar prasentiert eine
auf Prozessmerkmale des Unterrichts fokussierte Zusammenstellung aus folgen-
den sich als reliabel erwiesenen Untersuchungen zu Unterrichtsqualitt:

o CES (Classroom Environment Scale von Moos und Tricket, 1974)

o Skalen zu Erziechungsumwelten (von Fend und Specht, 1986)

o LASSO (Landauer Skalen zum Sozialklima von Saldern und Littich, 1987)

o Scholastik-Projekt (von Helmke und Schrader bzw. Weinert, 1997)

17" Niheres dazu im entsprechenden Theorieteil (Kap. 4.2, 4.3).
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o BIJU (Bildungsverldufe und psychosoziale Entwicklung im Jugendalter
von Baumert/Gruehn et al. 1996)
o TIMSS (Third International Mathematics and Science Study von Beaton
etal., 1996, bzw. Dritte internationale Mathematik- und Naturwissenschafts-
studie von Baumert/Lehmann et al. 1997)!'!8
Folgende Konstrukte an Unterrichtsmerkmalen wurden fiir die Fragestellungen
dieser Arbeit als relevant erachtet und ausgewaihlt, um die Unterrichtsqualitit aus
Schiilersicht differenziert abzuzeichnen:
o Angemessenes Interaktionstempo
o Angemessene Methodenvariation
Zeitnutzung/Storungsfreiheit (Disziplin)
Regelklarheit/Monitoring (Storungsprdvention)
Klarheit/Strukturiertheit

Motivierung

© O O O O

Alltagsbezug

Die Antwortformulierungen von fiinf der erhobenen Prozessmerkmale (Ange-
messenes Interaktionstempo, Storungsprdvention, Erkldrkompetenz, Motivie-
rung, Alltagsbezug) beziehen sich direkt auf die Lehrkraft, wahrend zwei der
Skalen (Angemessene Methodenvariation, Disziplin) in ihrer Formulierung den
Unterricht und demnach nur indirekt die Lehrkraft in den Mittelpunkt stellen.
Alle Skalen wurden anhand einer vierstufigen Likert-Skalierung (1=trifft nicht
zu, 2=trifft eher nicht zu, 3=trifft eher zu, 4=trifft zu bzw. 1=(fast) immer, 2=oft,
3=manchmal, 4=nie) erfragt.

118 Der deutsche Teil von TIMSS (Third International Mathematics and Science Study von
Beaton et al., 1996 bzw. Dritte internationale Mathematik- und Naturwissenschaftsstudie
von Baumert/Lehmann et al. 1997) wurde durch Skalen zur Erfassung von Emotion und
Motivation sowie zur Wahrnehmung von Unterricht erweitert, die jedoch auch bereits in
der BIJU-Studie eingesetzt wurden. Es kommt daher in Bezug auf die Instrumente zu
Uberlappungen zwischen den verschiedenen Studien. In Bezug auf TIMSS wird im wei-
teren Verlauf lediglich die deutsche Quelle zitiert, da diese als Grundlage der Skalenbil-
dung dient.
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12.2 Beschreibung der einzelnen Skalen resp.
Prozessmerkmale des Unterrichts

Die einzelnen Skalen des in dieser Studie eingesetzten Inventars zur Messung
der Unterrichtsqualitit anhand von Prozessmerkmalen werden im Folgenden zu-
nichst in einem tabellarischen Uberblick entlang ihrer Herkunft bzw. Entwick-
lung und ihres (urspriinglichen) Einsatzes dargestellt und anschlieBend seman-
tisch analysiert.'"

Im Folgenden wird ein Uberblick iiber die eingesetzten Skalen gegeben, in deren
Anschluss die jeweils erhobenen Prozessmerkmale der Unterrichtsqualitéit be-
schrieben und erldutert werden.

Tab. 16: Eingesetzte Skalen zur Erfassung der Prozessqualitiit des Unterrichts — die kursiv

gesetzten Items sind negativ zur jeweiligen Skala gepolt.

Prozessmerkmal Beispiel-Item Quelle(n)

(Itemanzahl)

Angemessenes Unsere Lehrerin/unser Lehrer ver- Baumert/Gruehn et al. (1996)

Interaktions-

¢ langt oft blitzschnelle Antworten.

empo

3)

Angemessene Dieser Unterricht ist methodisch ab- ~ Helmke/Weinert (1997)

Methoden- .

. L. wechslungsreich.

variation

3)

Disziplin In diesem Unterricht wird oft sehr Eder (1985), Fend/Specht

4) gestort. (1986), Baumert/Gruehn et al.
(1996), Baumert/Lehmann et
al. (1997)

Storungs- Unsere Lehrerin/unser Lehrer achtet ~ Moos/Tricket (1974),

privention )

@) sehr darauf, dass wir aufpassen. Fend/Specht (1986), Baumert/

Gruehn et al. (1996)

119 Zur Skalenbezeichnung negativ formulierte und im weiteren Verlauf der Analysen reco-

dierte Items werden kursiv gedruckt.
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Prozessmerkmal

Beispiel-Item Quelle(n)
(Itemanzahl)
Erklar- Unsere Lehrerin/unser Lehrer kann Baumert/Gruehn et al. (1996),
kompetenz . .
@ gut erkldren. Saldern/Littig (1987)
Motivierung Unsere Lehrerin/unser Lehrer kann Baumert/Gruehn et al. (1996)
3) auch trockenen Stoff wirklich interes-

sant machen.

Alltagsbezug Um uns etwas zu erkldren, nimmt Waldis et al. (2002)
3) unsere Lehrerin/unser Lehrer oft ein

Beispiel aus dem tdglichen Leben.

12.2.1 Angemessenes Interaktionstempo

Das angemessenes Interaktionstempo kann neben anderen Merkmalen der Kate-
gorie Klassenfiihrung und -organisation zugeordnet werden (vgl. Kastens 2009).
Das Prozessmerkmal Interaktionstempo indikatorisiert eine quantitativ effektive
Nutzung der Unterrichtszeit, die ,,[...] ein ziigiges, aber dem Lernprozess der
Schiilerinnen und Schiiler angepasstes Voranschreiten im Unterrichtsstoff (Inter-
aktionstempo) [beinhaltet]* (Kastens 2009, S. 44). Die Quantitit der Unterrichts-
zeit gilt gleichauf mit deren Qualitét als eine wichtige Bedingung — wenn nicht
gar als die wichtigste (Baumert/Lehmann/Lehrke/Schmitz/Clausen/Hosenfeld/
Koller/Neubrand 1997, S.199) — schulischer Lernprozesse (vgl. Carroll 1963)
und ist zudem fiir die Verkniipfung von bestehendem und neu gewonnenem Wis-
sen relevant (Helmke/Schrader 2008). Dariiber hinaus ist die Angemessenheit
des Unterrichtstempos Indikator fiir eine Passung zwischen Unter- und Uberfor-
derung im Unterricht (vgl. Helmke 2007).

Die Skala zur Erhebung der Angemessenheit des Interaktionstempos entspricht
bis auf Kiirzung eines Items'?® wortgetreu der Skala ,, Interaktionstempo®, die im
Projekt BIJU (Baumert/Gruehn et al. 1996) entwickelt und erfolgreich validiert
wurde. Ausgangspunkt ist die Annahme, dass in einem von den Schiilerinnen

120 Das Item ,,Unser Lehrer fragt oft unberechenbar in die Klasse und erwartet sofortige Ant-
wort* wurde ausgelassen.
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und Schiilern positiv wahrgenommenen Unterricht die Lehrkraft nicht unbere-
chenbare und tiberhohte Anspriiche an die unmittelbare Beantwortung direkt in-
struierter Fragen stellt, sondern sich durch eine verlédsslich angemessene Riick-
sicht resp. Geduld auszeichnet. Insofern stellen die Items der Skala allesamt ne-
gativ gepolte Formulierungen der eigentlichen Skala dar.

12.2.2 Angemessene Methodenvariation

Angemessene Methodenvariation ist insofern als Qualititsmerkmal anzusehen, als

,kein Lehrverfahren [...] fiir alle und fiir alles gleichermal3en geeignet [ist].
SachgeméfBer Methodenpluralismus und flexibles padagogisches Handeln
kennzeichnen deshalb guten Unterricht.” (Helmke/Schrader 2008, S. 21)

Ein adidquater Einsatz verschiedener Methoden im Unterricht ist demzufolge den
Lernprozessen der Schiilerinnen und Schiiler forderlich, indem interindividuell
unterschiedliche Lernvoraussetzungen kompensiert werden konnen (vgl. Helmke/
Schrader 2008, Kastens 2009, Grisel/Gobel 2015). Dadurch wird die Moglichkeit
einer Adaptivitit des Unterrichts erhoht (vgl. Weinert 1997). Die Angemessenheit
bezieht sich hier auf den Aspekt, dass ebenso einseitiger Frontalunterricht wie
iiberbordende Methodenvielfalt der Unterrichtsqualitdt abtriglich sind. Es geht
dabei demnach nicht um ein Maximum an Methodenvariation, sondern um ein je
nach Fach, Kontext und Lernziel abgewogenes Optimum (Helmke 2007).

In Anlehnung an das Scholastik-Projekt (Helmke/Schrader 1998) wurde die Skala
zur Erhebung der Angemessenheit der Methodenvariation entwickelt. Diese Skala
fragt die Methodenvielfalt im Unterricht ab. Die zwei positiv gepolten Items zielen
auf eine Angemessenheit, nicht direkt auf die Haufigkeit der Wechsel von Metho-
den ab, da — wie Helmke (2014) deutlich macht — bei der Methodenvariation nicht
zwangsldufig mehr gleich besser ist, sondern eher auch Zuviel des Guten sein
kann, vergleichbar etwa mit einem ,,Finger in der Steckdose* (Helmke 2014,
S. 114). Ein negativ gedrehtes Item erfragt zudem die methodische Eintonigkeit.

12.2.3 Disziplin

Disziplin stellt einen wesentlichen Aspekt der libergeordneten Kategorie der ef-
fizienten Klassenfiihrung dar und fordert ebenso wie das Interaktionstempo die
effektive Zeitnutzung im Unterricht.

,Effiziente Klassenfiihrung zielt durch Planung und vorbeugende Malinah-

men einerseits, durch situationsgemifBe Flexibilitidt andererseits darauf ab,
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Disziplinprobleme von vornherein zu vermeiden und ihnen gegebenenfalls
angemessen zu begegnen.* (Helmke/Schrader 2008, S. 21)

Fiir die eingesetzte Skala Disziplin wurden ein Item der Skala ,,Zeitverschwen-

dung‘!?!

entnommen, die aus den Skalen zu Erziehungsumwelten (Fend/Specht
1986) stammen, und drei aus der Skala ,,Unterrichtsstorungen*“!??, die im Rah-
men des BIJU-Projekts Baumert/Gruehn et al. 1996) sowie TIMSS (Baumert/
Lehmann et al. 1997) verwendet und dafiir in Anlehnung an Eder (1985), Fend
(1977), Fend & Specht (1986) entwickelt wurden. Diese Skala fragt die Effizienz
der Zeitnutzung im Unterricht ab, indem sie die disziplinierte und unmittelbare
Mitarbeit im Unterricht in den Blick nimmt. Alle vier Items stellen negativ ge-
polte Formulierungen zur Skala dar und beziehen sich indirekt auf verschiedene
Arbeitsphasen im Unterricht, die bspw. durch Methoden- oder Sozialformwech-

sel zustande kommen (vgl. Gruehn 2000).

12.2.4 Storungsprivention

Storungspravention zielt ebenfalls auf die Quantitéit der Unterrichtszeit resp. deren
effektiven Nutzung ab und ist nach Kastens (2009) sowie Grasel und Gobel (2015)
ebenfalls unter die Kategorie Klassenfiihrung und -organisation einzuordnen.

,,Bin in diesem Sinne gelungener Unterricht zeichnet sich [weiter] dadurch
aus, dass den Schiilerinnen und Schiilern die Regeln fiir den Unterricht deut-
lich sind (Regelklarheit) und die Lehrkrifte iiber effektive Mittel zum Um-
gang mit und in der Pravention von Unterrichtstorungen verfiigen.* (Kastens
2009, S. 44)

Neben der Regelklarheit gilt das Monitoring im Sinne der Uberwachung der
Schiilertitigkeiten als storungspraventive MalBlnahme, die der effektiven Nut-
zung der Unterrichtszeit (und in dem Zuge dem Lernprozess der Schiilerinnen

121 In diesem Unterricht wird oft sehr gestort.* ,,In diesem Unterricht wird fortwihrend laut

gequatscht.*

122 In diesem Unterricht dauert es meistens sehr lange, bis alle zur Arbeit bereit sind.“ ,,In

diesem Unterricht fehlt meistens bei irgend jemandem etwas, wenn wir anfangen wollen
zu arbeiten.*
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und Schiiler) zugutekommt (Fend/Specht 1986). AuBBerdem kommt die Siche-
rung der Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler einer vertieften Verar-
beitung zugute (vgl. Grisel/Gobel 2015, siehe auch Helmke 2007).

Die Skala Stérungsprdivention setzt sich zusammen aus der Skala ,,Regelklar-
heit*“!?* im CES (Moos und Tricket 1974) und einer leicht modifizierten Form
der Skala ,,Monitoring*!** aus BIJU (vgl. Gruehn 2000), die ihrerseits wiederum
eine modifizierte und gekiirzte Version der Skala ,,Stérungspriventive Uberwa-
chung der Schiilertitigkeiten® aus den Skalen zu Erziehungsumwelten (Fend und
Specht, 1986) darstellt.'?® Regelklarheit sowie Uberwachung der Schiilertiitig-
keiten bzw. der Einhaltung von Regeln dienen vor allem der quantitativ effekti-
ven Zeitnutzung im Unterricht und sind als Aspekt der Klassenfiihrung im Sinne
Kounins (1976, vgl. auBerdem Gruehn 2000, S. 129) zu verstehen. Demzufolge
ist es als ein Merkmal guten Unterrichts anzusehen, wenn die Lehrkraft {iber die
Vorgénge in der Klasse wacht und das Miteinander unmissverstindlich so regelt,
dass es bestenfalls erst gar nicht zu Storungen im Unterrichtsverlauf kommt.

12.2.5 Erklarkompetenz

Die Erklarkompetenz fokussiert vor allem die Klarheit und Strukturiertheit dar-
gebotener Unterrichtsinhalte durch die Lehrkraft. Dabei gilt neues Wissen gezielt
und altersgemill mit bereits vorhandenem zu verkniipfen: ,,Wenn Wissen ver-
netzt werden soll, miissen Unterrichtsinhalte zudem sprachlich klar und gut

123 In diesem Unterricht hat unserer Lehrerin/unser Lehrer klargemacht, was passiert, wenn

man (Verhaltens-) Regeln verletzt.*

,.In diesem Unterricht wird klar, was man machen darf und was nicht.*

124 Unsere Lehrerin/unser Lehrer merkt sofort, wenn Schiiler/innen beginnen, sich mit et-

was anderem zu beschéftigen.* Urspriingliche BIJU-Formulierung: ,,Unsere Lehrerin/un-
ser Lehrer merkt sofort, wenn Schiiler/innen beginnen, etwas anderes zu treiben.*

,unsere Lehrerin/unser Lehrer achtet sehr darauf, dass wir aufpassen.*

Ausgelassenes Item aus der BIJU-Skala: ,,Unsere Lehrerin/unser Lehrer weill immer ge-

nau, was in der Klasse vor sich geht.*

125 Die Formulierung des ersten Items lautete urspriinglich: ,,Unsere Lehrerin/unser Lehrer

merkt sofort, wenn Schiiler/innen beginnen, etwas anderes zu treiben®, anstatt ,,Unsere
Lehrerin/unser Lehrer merkt sofort, wenn Schiiler/innen beginnen, sich mit etwas ande-
rem zu beschiftigen wie es im Rahmen dieser Studie formuliert wurde.

173



Unterrichtsqualitdt: Instrument

strukturiert [...] dargeboten werden.” (Helmke/Schrader 2008, S. 21, siche
hierzu auch Grisel/Gobel 2015). Dariiber hinaus

,|zeichnet sich] ein klar strukturierter Unterricht [...] dadurch aus, dass die
Lehrkraft regelméBig die neu diskutierten Inhalte zusammenfasst, wieder-
holt und mit bereits Bekanntem vernetzt (Clausen, 2002; Klieme, 2002b;
Kunter et al., 2005; Seidel, Rimmele, & Prenzel, 2005). Dabei sollten den
Schiilerinnen und Schiiler zu jedem Zeitpunkt die Unterrichtsziele und Auf-
gabenstellungen klar und die einzelnen Unterrichtsschritte nachvollziehbar
sein (Brophy, 1999; Seidel, Prenzel, Duit, Euler, Geiser, & Hoffmann et al.,
2002; Trepke, 2004).* (Kastens 2009, S. 46)

Die eingesetzte Skala fasst die beiden Subskalen ,,Strukturiertheit des Unter-
richts,, und ,,Klarheit der Prasentation* der BIJU-Skala , Klarheit und Struktu-
riertheit des Unterrichts* (Baumert/Gruehn et al. 1996) zusammen, die angelehnt
an LASSO (Saldern/Littich 1987) entwickelt wurden'?®. Die Skalen wurden fiir
die vorliegende Studie gekiirzt und leicht modifiziert.

Die verwendeten Items fragen die Verstidndlichkeit des im lehrergeleiteten Un-
terricht fiir den Lernerfolg nicht unwesentlichen Lehrervortrags ab. Dabei sind
vor allem Strukturierungshilfen bzgl. des dargebotenen Lernstoffs bedeutsam.

12.2.6 Motivierung

Motivierung ist fiir das schulische Lernen insofern relevant, als dass sie auf die
nachweislich lernforderliche intrinsische Motivation abzielt. Durch das strategi-
sche Ansprechen von Neugier und Interesse, ergdnzt um Aspekte extrinsischer
Motivierung wie positiver Verstarkung resp. Lob sollen Lerninhalte besser ver-
netzt (vgl. Deci/Ryan 1993, Helmke/Schrader 2008). Neben der thematischen
Motivierung — durch Auswahl und Gestaltung von Lerninhalten — sowie instru-
mentellen Motivierung — durch Betonung von Niitzlichkeit und Bedeutsamkeit
der Lerninhalte — gilt die mitreiBende Begeisterung der Lehrkraft hierbei als fun-
damental (vgl. Helmke 2007).

126 Das Item ,,Unsere Lehrerin/unser Lehrer fasst hiufig nochmals den Stoff zusammen, da-
mit wir ihn uns gut merken konnen* wurde bereits identisch in LASSO (Saldern/Littich
1987) verwendet.
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Die Motivierungsskala ist identisch zur Skala ,,Motivierungsfahigkeit (oder
auch ,,Motivierung durch den Lehrer genannt), die in BIJU (Baumert/Gruehn et
al. 1996) entwickelt wurde. Die Items sind in Anlehnung an Krapps Interessen-
theorie (1992) formuliert und beziehen sich auf das unterrichtliche Ziel im Un-
terrichtsprozess Interesse bzw. Interessen zu wecken'?’. Grundlage dafiir dieses
Merkmal als Indikator guten Unterrichts aufzufiihren ist die Erkenntnis, dass das
Interesse an einem Gegenstand — auch extrinsisch indiziertes — die Lernmotiva-
tion beziiglich dieses Gegenstands steigert und damit auch die Vernetzung von
Lerninhalten fordert (vgl. Deci/Ryan 1993).

12.2.7 Alltagsbezug

Der Alltagsbezug impliziert Ansitze konstruktivistischer Lerntheorien und kann
in die iibergeordneten Qualitdtskategorien der konstruktivistischen Orientierung
oder der kognitiven Aktivierung zugeordnet werden. Basis konstruktivistischer
Lerntheorien ist die Annahme, dass Lernen ausschlieB3lich in Form eines selbst-
standigen, d.h. selbstbestimmten und selbstgesteuerten Prozesses gelingen kann.
Voraussetzungsvoll fiir den Lernprozess ist dabei die Verkniipfung neuen Wis-
sens mit bereits bestechendem, wodurch Erkenntnisse erneuert bzw. erweitert
werden (vgl. Kastens 2009).

,,Ein solcher Unterricht zeichnet sich unter anderem dadurch aus, dass das Ler-
nen neuer Inhalte unter Beriicksichtigung des Vorwissens der Schiilerinnen
und Schiiler stattfindet und Inhalte kontextgebunden (Alltagserfahrungen, In-
halte anderer Unterrichtsfacher) vermittelt werden.* (Kastens 2009, S. 45)

Dartiber hinaus stellt die Einbindung von Alltagserfahrungen der Schiilerinnen
und Schiiler eine Moglichkeit dar, dass diese sich kognitiv aktiv beteiligen, in-
dem sie ihre eigenen Erfahrungen hinterfragen und auf andere Kontexte iibertra-
gen (vgl. Kastens 2009).

Die entsprechende Skala ist eine modifizierte, gekiirzte Form der Skala ,,Moti-
vierung® von Waldis et al. (2002; zit. n. Rakoczy/Buff/Lipowsky 2005, S. 57).
Der Skala liegt die Annahme zugrunde, dass die Einbindung der alltiglichen
Umwelt von Schiilerinnen und Schiilern deren Interesse fiir die unterrichtlichen

127" Interesse in diesem Sinne verstanden gilt als State und steht mit seinem situationalen

Charakter im Gegensatz zu einem bereits bestehendem individuellen Interesse, das als
Trait bezeichnet wird (vgl. Krapp 2014).
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Lerngegenstinde verstarkt weckt und sie dadurch verstirkt fiir den Lernprozess
motiviert, was seinerseits wiederum zu besseren Lernerfolgen fiihrt (vgl. Deci/
Ryan 1993). Die Itemformulierungen zielen daher auf die Erfassung der Ver-
kniipfung von Lerninhalten und dem Schiileralltag ab.

12.3 Validierung des Konstrukts der Unterrichtsqualitit

Angesichts der Besonderheiten des Erhebungsdesigns und erster Ergebnisse der
Hauptuntersuchung (siche Rahn/Fuhrmann/Keune/Gruehn, im Druck) — zum ei-
nen beziiglich der Tatsache, dass Schiilerinnen und Schiiler ganzer Klassen er-
hoben wurden (Né&heres hierzu siehe unter Kap. 7), zum anderen, dass diese
nacheinander, wenn auch in unterschiedlicher Reihenfolge'?®, zu mehreren Fi-
chern'? befragt wurden — scheint es geboten, die Skalen der Prozessmerkmale
zur Erhebung der Unterrichtsqualitit trotz ihres bereits etablierten Einsatzes in
diversen Studien prézise hinsichtlich moglicherweise fachspezifischen Antwort-
verhaltens zu validieren. Dies erfolgt entlang verschiedener Messmodelle (siche
Vier-Modell-Priifung in Kap. 10), die in unterschiedlicher Gewichtung fachspe-
zifisches Antwortverhalten einbeziehen, um die Passung der Daten an die ent-
sprechenden theoretischen Konstrukte und Hypothesen zu ermitteln.

Die verschiedenen Messmodelle werden im Folgenden aufeinander aufgebaut,
um die verschiedenen Analyseschritte moglichst nachvollziehbar darzustellen.
In einem ersten Verfahren wird mithilfe konfirmatorischer Faktorenanalysen die
Fachspezifitit des Antwortverhaltens herausgestellt. Erst danach werden voll-
standigkeitshalber die Skalen zur Ermittlung der wahrgenommenen Unterrichts-
qualitit entlang der Prozessmerkmale des Unterrichts fachspezifisch mittels klas-
sischer Reliabilititsanalyse betrachtet (Cronbachs a, I[CC 1+2). Abschlieend er-
folgt eine Analyse des Gesamtmodells Prozessmerkmale der Unterrichtsqualitdit
unter Beriicksichtigung der Mehrebenenstruktur der Daten.

128 Dies erfolgt, um Reihenfolgebias vorzubeugen (vgl. Kap. 6.2).

129" Die Schiilerinnen und Schiiler wurden alle zu den Fachern Deutsch und Mathematik und

an den Berufskollegs zusitzlich zu einem profilbildenden Fach befragt (Ndheres hierzu
in Kap. 6.2).
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12.3.1 Vier-Modell-Priifung

Im weiteren Verfahren wurden die Antworten beziiglich der erhobenen Merk-
male mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen auf ihre fachinterne Validitit
getestet, indem ein fachiibergreifendes, einfaktorielles Modell (siehe Tab. 17,
Messmodell 1), ein fachspezifisch ausgelegtes Modell (siche Tabelle 17 Mess-
modell 3a und b) sowie ein genestetes Modell (sieche Tabelle 17 Messmodell 2)
anhand ihrer jeweiligen Model-Fit-Werte miteinander verglichen wurden. Im
einfaktoriellen Messmodell 1 wird davon ausgegangen, dass keine Fachunter-
schiede im Antwortverhalten bestehen (vgl. Abb. 4, Kap. 10), wihrend das ge-
nestete Modell (2) sowohl die unkorrelierte fachspezifische Ausrichtung des
Antwortverhaltens als auch einen gemeinsamen fachiibergreifenden Generalfak-
tor einbezieht (vgl. Abb. 5, Kap. 10). Dabei wird davon ausgegangen, dass die
Schiilerinnen und Schiiler zwischen den beiden Fachern differenzieren, den Ant-
worten jedoch gleichzeitig in beiden Fiachern dasselbe Antwortverhalten zu-
grunde liegt. Das fachspezifische Modell (3a) dagegen geht davon aus, dass das
Antwortverhalten gemal3 der Fachertrennung zu betrachten ist, jedoch ein me-
thodischer Faktor (durch den Einsatz identischer Instrumente) in Interfachkorre-
lationen sichtbar wird (vgl. Abb. 6, Kap. 10). In Messmodell 3b wird ausschlieB3-
lich das fachspezifische Antwortverhalten ohne fachiibergreifende Korrelationen
analysiert (Abb. 7, Kap. 10). Diesem Modell zufolge differenzieren die Schiile-
rinnen und Schiiler vollstindig zwischen den Fachern.
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Tab. 17: Messmodelle der schiilerperzipierten Prozessmerkmale des Unterrichts (N=2248-

2250).
Prozess-  Mess- " AIC/
merkmal modenn  CPE/Af CFI  TLI RMSEA SRMR o -
32311,44/
1 2178,79/9 51 ,18 33 24
3241436
29409,27/
< |2 5,46/3 1 1 ,02 ,02
S 29546,50
v B 29409,94/
S S |3a 13,93/8 1 1 ,02 01
5 29518,57
=
S S 29411,90/
% 3 |3b 16,37/9 1 1 ,02 ,02
< = 29514,82
31911,39/
1 10586,16/9 25 -,26 72 27
32014,32
28283,36/
2 16,20/3 1 1 ,04 ,02
28420,60
28290,43/
20 3a 29,07/8 1 1 03 01
S 28399,08
N\
= 28292,38/
8 3b 28,36/9 1 1 03 ,03
= 28395,31
32966,37/
1 1083,62/9 ,64 40 23 ,16
33069,31
31883,21/
2 17,75/3 1 98 05 ,03
2 32020,46
S
g S 31909,04/
S 2 |3a 71,36/8 98 ,96 ,06 ,03
2 .S 32017,70
¥ =
S S 31923,24/
% 3 |3b 82,46/9 ,98 ,96 ,06 ,04
< .8 32026,17
33808,50/
1 4395,67/9 31 .16 A7 254
33911,43
30638,70/
2 8,04/3 1 1 03 01
30775,94
5 30636,93/
S 3a 14,82/8 1 1 ,02 01
B 30745,58
& 30647,02/
= 3b 23,39/9 1 1 03 ,04
= 30749,95
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Prozess- Mess- 9 AIC/
ertmal  modell Chi?/df CFI TLI RMSEA SRMR BIC
1 n.i.
N
S
< 42665,60/
2 2 88,34/12 .99 1 ,05 ,02
£ 42848.59
= 42785,01/
i 3a 164,90/19 .98 97 ,06 ,04
X 42927,97
=
42783,65/
3b 158,80/20 98 98 ,06 ,04
42920,89
44960,80/
1 4249.96/20 43 21 31 21
g 45098,02
E 41863,18/
> 2 59,78/12 .99 .99 ,04 ,03
g 42046,14
%o 42073,47/
g 3a 255,67/19 ,97 ,95 ,07 ,04
S 42216,42
A 42088,11/
3b 257,21/20 97 .96 ,07 ,05
4222534
43930,50/
1 4894,16/20 37 12 )33 ,19
44067,74
.'*_E 2 n.i
g
N
Z 41445,85/
= 3a 163,08/19 98 97 ,06 ,04
41588,80
41485,12/
3b 179,82/20 .98 97 ,06 ,07
41622,36

Anmerkung: n.i. steht fiir nicht identifizierbar, was bedeutet, dass sich das Modell nicht an-

hand der vorgegebenen Parameter berechnen Ildsst.

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass ein Generalfaktormodell, das Fachunter-
schiede im Antwortverhalten ignoriert, ausgeschlossen werden kann, da dieses
sowohl in der Theorie als auch auf der Basis der vorliegenden Daten deutliche
Schwichen zeigt. Vielmehr ist davon auszugehen, dass das Antwortverhalten
fachspezifisch erfolgt: Zwischen einem Féchermodell und dem genesteten Mo-
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dell zeigen sich minimale Unterschiede, wonach entlang empirischer Argumen-

tation das einfachere (d.h. fachergetrennte) Modell fiir weitere Analysen verwen-

det werden sollte. Zumal die Interfachkorrelationen sehr gering ausfallen:

Tab. 18: Deutsch-Mathematik-Korrelationen (manifest auf Individualebene) innerhalb der

einander entsprechende Dimensionen (Signifikanz auf 0,01-Niveau).

Methoden- | Motivie- | Interakti- | Alltags- | Erkldr-kom- | Storungs- Diszinlin
variation rung onstempo bezug petenz pravention p
,05 ,05 1% ,087#* -,02 ,10%* ,16%*

12.3.2 Reliabilitiat der einzelnen Skalen

In der folgenden Tabelle sind die Reliabilitaten (Cronbachs o und ICC 1+2) der
Skalen fachintern zusammengefasst:

Tab. 19: Reliabilitdt der Prozessmerkmale aus Schiilersicht (N=2248-2250).

Prozessmerkmale Cronbachs a ICC1 ICC2
(Itemanzahl) Deutsch  Mathe | Deutsch Mathe | Deutsch  Mathe
Ang. Interaktions-

tempo ,68 , 76 ,14 ,25 ,76 ,86
3)

Ang. Methoden-

variation ,85 ,83 ,16 17 ,78 ,80
3)

Disziplin

4) ,79 ,82 ,29 ,33 ,88 ,90
Storungsprivention

4) ,82 ,81 ,22 ,25 ,83 ,86
Erklirkompetenz

4) ,79 ,84 ,25 ,38 ,86 91
Motivierung

3) ,88 ,90 ,23 ,36 ,83 91
Alltagsbezug

3) ,86 ,86 ,16 ,26 17 ,86
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Die Cronbachs a sind durchweg zufriedenstellend und die Skalen bediirfen kei-
ner weiteren Priifung oder Modifikation. Die ZweckméBigkeit etablierter Skalen
zur Unterrichtsqualitit kann dadurch als erneut bestétigt erachtet werden.
Angesichts der eher hoch ausgeprigten ICC-Werte, die fiir eine hohe gemein-
same Varianz innerhalb der Klassen sprechen (ICC 1 von 0,14-0,38), scheint es
allerdings durchaus angemessen zu priifen, inwiefern die Klassenebene der Be-
ricksichtigung bedarf (vgl. Kap. 7).

12.3.3 Mehrebenenmodelle der fachspezifischen
Gesamtkonstrukte

Nach dieser Priifung der fachinternen Validitdt werden fachspezifische Gesamt-
modelle des Konstrukts Unterrichtsqualitdt jeweils fiir das Fach Deutsch und das
Fach Mathematik — zunéchst auf Individualebene (Modell 4, siche Abb. 8,
Kap. 10) — erstellt. Entlang dieses Gesamtkonstrukts erfolgen nun Mehrebenen-
analysen unter Finbezug der Klassenebene (als Level-2-Finheit): Wiahrend
Messmodell 5 die Faktorenstruktur gemif3 den Prozessmerkmalen auch auf Klas-
senebene beibehilt (sieche Abb. 9, Kap. 10), wird dieser in Messmodell 6 eine
Generalfaktorenstruktur auf Klassenebene (sieche Abb. 10, Kap. 10) gegeniiber-
gestellt:

Tab. 20: modifizierte (Mehrebenen-)Messmodelle der Prozessmerkmale (Nwihin=2248-2250),
Nbetween:]23).

Mess- Modell- Chi?/ SRMRy/ AIC/
modell struktur Ebene df CFI TLI  RMSEA SRMR, BIC
Deutsch
Prozess- 954,76/ 116804,33/
4 merkmale 1 231 97 .96 04 04 117336,04
Prozess- 1544,60/ 115170,83/
5 merkmale ! ¥2 469 95 .95 03 03410 146057,02
Prozess-
meﬂimale 2553,06/ 115835,77/
6 1&2 490 91 ,90 ,04 ,04/,34 116601,89
General-
faktor
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Mess- Modell- Chi?/ SRMR,/  AIC/
modell struktur Pe"€ af  CFI TLL RMSEA  cpuip BIC
Mathematik

Prozess- 995,38/ 120862,72/
4 merkmale 1 231 97,96 04 04 12139447

Prozess- 1621,35 118432,84/
5 merkmale 1%2 /469 95 94 03 03,09 119319,10

Prozess-

meﬂimale 2936,24 119361,22/
6 1&2 490 89 88 05 04133 150127.40

General-

faktor

Es zeigt sich, dass trotz deutlicher Verschlechterung des Chi%/df, leichter Ver-
schlechterung des CFI- und des TLI-Index‘ die Werte des RMSEA sowie AIC
und BIC in Messmodell 5 am besten sind. Da bei CFI, TLI und vor allem bei
Chi?/df anzunehmen ist, dass das Absinken der Model-Fit-Werte stark durch die
gesteigerte Modellkomplexitit beeinflusst sind, wird hier den Fit-Werten des di-
rekten Modellvergleichs, nimlich AIC und BIC gefolgt. Demnach kann das Mo-
dell 6 als das Model, welches die Daten am differenziertesten und zugleich am
besten widerspiegelt, angesehen werden.

Insgesamt ldsst sich in Bezug auf bestehende Befunde aus der Unterrichtsfor-
schung festhalten, dass die hier befragten Schiilerinnen und Schiiler sehr deutlich

zwischen den diversen Prozessmerkmalen differenzieren.!3?

130 Grundlage ist der Befund, dass je jiinger befragte Schiilerinnen und Schiiler sind, ihre
Angaben zur Unterrichtsqualitdt desto undifferenzierter erfolgen und sie nicht so wie
Schiilerinnen und Schiiler &lterer Jahrginge — etwa der Jahrgangsstufe 11 wie in der vor-
liegenden Untersuchung — zwischen verschiedenen Merkmalen oder Dimensionen des
Unterrichts zu unterscheiden vermdgen (vgl. Ditton 2002a).
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13 Analysestrategien

Bevor in einem ersten Analyseschritt die deskriptive Auswertung der erfassten
Konstrukte — und im Fall des Konstrukts Lehrerpersonlichkeit zudem die Aus-
wertungen der jeweiligen Perspektiven — erfolgt (siehe Kap. 14), wird zunéchst
erldutert, welche Analysen zur Beantwortung der jeweiligen Forschungsfragen
durchgefiihrt werden.

13.1 Forschungsfrage 1: Welcher Zusammenhang besteht
zwischen selbst- und fremdwahrgenommener
Lehrerpersonlichkeit?

Die vorab zu klirende und somit erste Forschungsfrage bezieht sich auf Uber-
einstimmungen zwischen den Einschdtzungen der Lehrerpersonlichkeit durch
die Schiilerinnen und Schiiler sowie deren Lehrkrifte selbst: Inwiefern stimmen
Selbst- und Fremdeinschitzungen der Lehrerpersonlichkeit iiberein bzw. lassen
sich Differenzen zwischen den verschiedenen Perspektiven beobachten?

Dazu werden zunéchst Korrelationen zwischen den entsprechenden BigFive-Di-
mensionen der Personlichkeitseinschitzungen durch die Schiilerinnen und Schii-
ler mit ihren Lehrerinnen und Lehrern berechnet und ausgewertet. Dies erfolgt
zum einen auf Individualebene, wobei die Selbsteinschitzungen der jeweiligen
Lehrkréfte den Einschédtzungen durch ihre Schiilerinnen und Schiiler einzeln ge-
geniibergestellt werden. Dadurch erfolgt im Datensatz eine kiinstliche Verviel-
faltigung der Lehrerangaben, da diese in diesem Fall als Merkmal der entspre-
chenden Schiilerinnen und Schiiler gehandhabt werden. Zum anderen werden die
Korrelationen auf der Klassenebene berechnet. In diesem Fall wird der jeweili-
gen Lehrerselbsteinschitzung der auf Klassenebene aggregierte Wert der Schii-
lereinschitzungen gegentibergestellt. Die beschriebenen Analyseschritte werden
der Validierung der Schiilerantworten, die deutlich auf ein fachspezifisches Ant-
wortverhalten hinweisen, entsprechend fachspezifisch fiir die Facher Deutsch
und Mathematik durchgefiihrt. Zudem werden die Korrelationen auf manifester
Skalenebene berechnet, da ansonsten zum einen die Modelle fiir Mplus zu kom-
plex zu berechnen sind, und zum anderen in der Dimension Resilienz zwar Kon-
struktidentitét besteht, jedoch durch die vorgenommene Kiirzung keine identi-
schen Skalen vorliegen. Die Dimension Vertriglichkeit wird dariiber hinaus
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nicht in die Korrelationsanalysen einbezogen, da bei den Lehrkriften angesichts
der Reliabilititsmale keine Skala vorausgesetzt werden kann.

Personlichkeits- B R Personlichkeits-
selbstwahrnehmung ) ! fremdwahrnehmung

Abb. 12:vereinfachtes Modell iiber Korrelationen zwischen den verschiedenen Lehrer-Big-

Five-Dimensionen aus Lehrer- und Schiilersicht.

Neben den bivariaten Korrelationen zwischen Lehrer- und Schiilerangaben, die
Zusammenhinge innerhalb der einzelnen Dimensionen abbilden, wird auBerdem
eine Korrelationsmatrix iiber alle Dimensionen erstellt, um mogliche Zusam-
menhénge iiber die jeweilige Dimension hinaus zu liberpriifen.

13.2 Forschungsfrage 2: Welcher Zusammenhang besteht
zwischen den Konstrukten Lehrerpersonlichkeit und
Unterrichtsqualitiit?

Zur Untersuchung der zweiten Forschungsfrage, die sich mit dem Zusammen-
hang der Konstrukte Lehrerpersonlichkeit und Unterrichtsqualitdt befasst, wer-
den entsprechende Regressionsmodelle hier ebenfalls ausschlieBlich fachspezi-
fisch fiir Deutsch und Mathematik erstellt und verglichen. Dies gebietet die Va-
lidierung der erhobenen Prozessmerkmale des Unterrichts durch die Schiilerin-
nen und Schiiler zur Ermittlung der wahrgenommenen Unterrichtsqualitét, die
auf fachspezifische Schiilerfeedbacks hinweist (vgl. Kap. 12.3). Es wurde deut-
lich, dass die Schiilerurteile zwischen den Fachern differenziert ausfallen und es
demnach nicht legitim erscheint, diese Differenzen beispielsweise durch die
Analyse fachiibergreifender Modelle zu ignorieren. Zudem wurde bereits deut-
lich, dass latente Gesamtmodelle fiir Mplus zu komplex zu berechnen sind. Da-
her werden die Modelle auf Basis der manifesten Skalen berechnet.

Im ersten Teil der Fragestellung wird ermittelt, inwiefern ein perspektiveniiber-
greifender Zusammenhang der Personlichkeitsselbsteinschitzungen der Lehr-
krafte mit schiilerperzipierten Prozessmerkmalen des Unterrichts besteht. Dazu
wird zunéchst eine Korrelationsmatrix der selbsteingeschitzten Lehrer-BigFive
und den schiilerperzipierten Prozessmerkmalen des Unterrichts erstellt, um ab-
zuschitzen, inwieweit die Hohe der Korrelationen weitere Regressionsanalysen
rechtfertigen.
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Im zweiten Teil der Fragestellung, gleichwohl Hauptaugenmerk der vorliegen-
den Arbeit, wird perspektivenspezifisch und auf den berichteten Forschungsbe-
funden zur Lehrerpersonlichkeit (Kap. 2.2) aufbauend untersucht, welchen Ein-
fluss die Lehrerpersonlichkeit auf die Unterrichtsqualitdt hat — beides aus Per-
spektive der Schiilerinnen und Schiiler und simultan auf Individual- und Klas-
senebene, um sowohl individuelle als auch Klasseneffekte zu untersuchen. Es
handelt sich hierbei um einen explorativen Ansatz, da Prozessmerkmale des Un-
terrichts bislang nicht auf ausdifferenzierte, schiilerperzipierte Lehrer-BigFive
regrediert wurden. Daher lassen sich keine theoretisch abgeleiteten Hypothesen
beziiglich der Effekte ableiten. Um einen differenzierten Uberblick iiber die Zu-
sammenhinge zu gewinnen, wird zuerst ein saturiertes multiples Regressions-
modell berechnet. Dazu werden manifeste multiple Strukturmodelle (in Deutsch
und Mathematik) entlang einer Regression der sieben Prozessmerkmale des Un-
terrichts auf die fiinf Personlichkeitsdimensionen erstellt (Modell 1a). Darauthin
wird ein Modell gepriift, dass ausschlieBlich die ermittelten signifikanten Pfade
beriicksichtigt (1b).

Gewissen- 1 Methodenvariation

haftigkeit \
‘—

. Efe
?(

‘ — Motivierun
Extraversion “““v / An emessenges
\é’gé 44‘:‘-" — |nter§ktionstempo
Offenheit \ ﬁ}‘-—‘ Alitagsbezug
%‘ﬁ ‘1:7‘\ Erklarkompetenz
o /’5""‘“‘\_ Stbrungspravention
Vertraglich- | /—/A

keit

Disziplin

Abb. 13:saturiertes Strukturmodell mit Effekten der Lehrerpersénlichkeit auf die Unterrichts-
qualitdt (Modell 1a).

Angesichts dessen, dass die Pradiktoren alle zusammen das Konstrukt Person-
lichkeit abbilden, muss davon ausgegangen werden, dass diese miteinander kor-
reliert sind bzw. sind Interkorrelationen der Personlichkeitsdimensionen dem
Konstrukt Personlichkeit immanent (siehe hierzu Kap. 14.2.4). Es handelt sich
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angesichts der inhaltlichen Zusammenhéinge um eine essentielle Multikollinea-
ritit, die kaum zu bereinigen ist (vgl. Urban/Mayerl 2011).!3! Mplus beriicksich-
tigt bei Regressionsanalysen die Korrelationen zwischen den Pridiktoren per
Voreinstellung und rechnet diese heraus (wiirden diese auf 0 programmiert, dann
wiirden die Signifikanzen félschlicherweise steigen). Demnach tangiert eine
Multikollinearitit die Signifikanzindikatoren (p-values) nicht (siche Muthén &
Muthén, 2016). Im Diskussionsforum von Mplus beantwortet Bengt Muthén, ei-
ner der Entwickler des Statistikprogramms, die Frage nach der Problematik mit
Multikollinearitit zudem wie folgt:

,,1 don’t think this is problematic. Factors are often naturally correlated, not
independent. Multikollinearity is always a risk. One way around this is to
postulate a second order factor behind highly correlated factors. [...] I think
multicollinearity can be checked just like in regular regression with ob-
served variables. With a 2nd-order-factor, you can simply regress the DV
on that factor only.” (Muthén 2017)

Angesichts der Verzerrungsgefahr der Regressionskoeffizienten sowie der Vari-
anzaufkliarung durch eine theoretisch anzunehmende und konstruktimmanente
Multikollinearitit der einzelnen Personlichkeitsdimensionen, erscheint eine ge-
nauere Betrachtung der Zusammenhinge jedoch erforderlich (Naheres zu diesem
Vorgehen siehe Stapleton et al. 2016, Urban/Mayerl 2011). Wooldridge (2012)
sowie Allison (2012) schlagen wie Muthén (2017) vor, sehr hoch (r>0,9) korre-
lierte Pradiktoren zu einem gemeinsamen Faktor 2. Ordnung zusammenzufassen.
Da die Schiilerinnen und Schiiler die BigFive-Dimensionen ihrer Lehrkréfte je-
doch zu differenzieren scheinen, da die Dimensionen in einer explorativen Fak-
torenanalyse getrennte Faktoren abbilden (siehe Kap. 11.3.1), werden mdglich-
erweise bestehende Kollinearitdten zunédchst in Form von modellierten Korrela-
tionen (vgl. hierzu Kap. 14.2.4) in die Strukturmodelle aufgenommen (Mo-
dell 2a). Desweiteren wird auch hier entlang der Befunde der vorangegangenen
Analysen ein Modell berechnet, das ausschlieBlich die signifikanten Pfade der
verschiedenen Personlichkeitsdimensionen (sowie ggf. deren relevanten Korre-
lationen) berticksichtigt (Modell 2b).

B Diese Form steht im Gegensatz zur nicht-essentiellen Multikollinearitit, deren Linearitt

gezielt konstruiert wird (vgl. Urban/Mayerl 2011).

186



Analysestrategien
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Abb. 14: Strukturmodell mit Effekten der Lehrerpersonlichkeit auf die Unterrichtsqualitdt mit

Korrelationen zwischen sehr hoch korrelierenden Prddiktoren (Modell 2a).

Abschliefend wird ein Faktor 2. Ordnung (im Sinne eines Gesamtkonstrukts

Personlichkeit) iiber alle BigFive-Dimensionen gebildet, um den Effekt des Ge-

samtkonstrukts auf die Prozessmerkmale der Unterrichtsqualitét innerhalb einer

linearen Regression abzubilden und das AusmaR der Verzerrung durch die Mul-

tikollinearitat

Messmodell:

abzuschitzen (Modell 3).

Strukturmodell:

Gewissen-
haftigheit

Methodenvariation

Extraversion

Maotivierung

Offenheit

Angemessenes
Interaktionstempo

Persén-
lichkeit

Alltagshezug

Resilienz

N

\J

Erklarkompetenz

Vertraglich-
keit

Stérungspravention

Disziplin

Abb. 15: Strukturgleichungsmodell mit Effekten der Lehrerpersonlichkeit (als Faktor 2. Ord-
nung) auf die Unterrichtsqualitdt (Modell 3).
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Im Vergleich der Modellgiiteindizes der verschiedenen Modelle sowie der Inter-
pretation ihrer Varianzaufkldrungen der abhéngigen Variablen kénnen das mog-
liche Verzerrungsausmal} durch Multikollinearitdt und die fatsdchlichen Eftekt-
starken der Pradiktoren eingeschétzt werden.
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14 Deskriptive Befunde

Nachdem anhand der Stichprobenbeschreibung bereits ein erster Uberblick iiber
die Datengrundlage erfolgte, soll mit dem Bericht liber ausgewihlte deskriptive
Befunde der Einblick in die Daten vertieft werden, um im Anschluss daran die
Ergebnisse im Hinblick auf die eigentlichen Forschungsfragen prizise einordnen
zu konnen. Die Antworten der Lehrkrifte sowie der Schiilerinnen und der Schii-
ler tiber die Lehrerpersonlichkeit werden im Folgenden getrennt voneinander
priasentiert. Nachdem jeweils zuerst die Skalenmittelwerte dargestellt und ver-
glichen werden, werden die Ausschopfung der jeweiligen Skalierungen (Mini-
mum und Maximum sowie Ausreiler), die Standardabweichung (unteres und
oberes Quartil) und der Median (zur Abbildung der Schiefe der Daten) der je-
weiligen Skalen anhand von Boxplots dargestellt. Alle Skalen werden auBerdem
detailliert hinsichtlich ihrer Geschlechtsspezifitit betrachtet. Zudem werden die
Interkorrelationen der verschiedenen BigFive-Dimensionen sowie der Prozess-
merkmale untersucht. Hinsichtlich der Schiilerperspektiven miissen — den Ergeb-
nissen der Modellpriifungen (siehe Kap. 11.3.2 und 12.3.1) entsprechend — die
beiden Ficher Mathematik und Deutsch getrennt betrachtet werden. '*?

Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich in weiten Teilen um eine explorative
Studie, da bislang keine systematisch erhobenen Daten beziiglich der Wahrneh-
mung der BigFive der Lehrerpersonlichkeit durch deren Schiilerinnen und Schii-
ler vorliegen. Somit wurde bislang auch keine solcherart erhobene Lehrerperson-
lichkeit mit der schiilerperzipierten Unterrichtsqualitit in Verbindung gebracht.
Angesichts dieses explorativen Untersuchungsdesigns eriibrigt sich eine voraus-
gehende Aufstellung gerichteter Hypothesen, vielmehr geht es darum, anhand
der Ergebnisse Hypothesen zu generieren und entlang bestehender Theorien zu
erkléaren.

Es sei hier anzumerken, dass diverse Geschlechterunterschiede in den Mittelwer-
ten der Schiilereinschitzungen bestehen: Zum einen unterscheiden sich die An-
gaben innerhalb der Ficher je nach Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler,

132 Da sich die Mittelwerte der Schiilerangaben nur marginal (bei der 3. Nachkommastelle)
zwischen Individualebene und Klassenebene unterscheiden, werden diese auf die 1.
Nachkommastelle gerundet berichtet. Bei Betrachtung der Interkorrelationen werden
beide Werte beriicksichtigt.
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zum anderen je nach Geschlecht der betreffenden Lehrkraft; dariiber hinaus in-
nerhalb des Geschlechts der Lehrkrifte wiederum je nach Geschlecht der Schii-
ler/innen sowie innerhalb des Geschlechts der Schiiler/innen je nach Geschlecht
der jeweiligen Lehrkraft. Auf Individual- und Klassenebene fallen zudem diese
Geschlechterunterschiede je nach Personlichkeits- oder Prozessmerkmal unter-
schiedlich aus. Eine Untersuchung systematischer Abweichungen kann im Rah-
men dieser Arbeit nicht erfolgen, offensichtliche Befunde werden im weiteren
Verlauf der Arbeit beschrieben.

14.1 Selbsteinschitzung der Lehrerpersonlichkeit

Die Modellpriifungen des vorangegangenen Methodenteils (Kap. 11.4.1) legen
fir die Selbsteinschatzungen der BigFive der Lehrerpersonlichkeit eine fach-
iibergreifende Betrachtung nahe. Dieser Betrachtungsweise wird aus weiteren
Griinden auch im deskriptiven Teil gefolgt: Da Lehrerinnen und Lehrer in der
Regel mindestens zwei Facher unterrichten, in unserer Untersuchung aber weder
fachspezifisch noch nach Angaben zu ihren weiteren Unterrichtsfachern befragt
wurden, werden die Selbsteinschatzungen der BigFive der Lehrerpersonlichkeit
fachiibergreifend berichtet.

Allerdings werden im weiteren Verlauf dieser Arbeit Lehrer- und Schiileranga-
ben miteinander verkniipft. Aufgrund der eindeutig fachspezifischen Schiilerein-
schiatzungen (siehe Kap. 11.3.2) miissen die entsprechenden Modelle fachspezi-
fisch fiir die Facher Deutsch und Mathematik analysiert werden. Daher werden
im Anschluss an die fachiibergreifenden Befunde — trotz schwacher theoretischer
Fundierung — die Mittelwertunterschiede zwischen den Deutsch- und Mathema-
tiklehrkraften berichtet sowie die deskriptiven Befunde zusétzlich fachspezifisch
beschrieben.
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14.1.1 Fachiibergreifende Deskription

Gewissenhaftigkeit

Vertraglichkeit Extraversion

Offenheit fir neue

Resilienz Erfahrungen
Gewissenhaftigkeit | Extraversion Offenheit Resilienz Vertraglichkeit
5,9 5 5,1 4,4 5,8

Abb. 16: Fachiibergreifende Mittelwerte der Lehrer-BigFive aus Lehrersicht (Selbsteinschdit-
zung) (N=103).

In den Dimensionen Gewissenhaftigkeit und Vertrdglichkeit schitzen sich die
Lehrerinnen und Lehrer mit Mittelwerten von 5,9 und 5,8 Punkten insgesamt am
hochsten sowie mit der niedrigsten Standardabweichung von 0,9 am einheitlichs-
ten ein. Ebenfalls hoch, jedoch etwas moderater stellen sich dagegen die Mittel-
werte fur Extraversion (5,0) und Offenheit fiir neue Erfahrungen (5,2) dar; zu-
dem sind hier hohere Standardabweichungen zu verzeichnen: 1,3 fir Extraver-
sionund 1,2 fiir Offenheit. Mit einem Mittelwert von 4,4 findet sich fiir die Resi-
lienz der schwichste Wert, ebenfalls mit einer Standardabweichung von 1,3. Ins-
gesamt spiegeln die Mittelwerte gingige Strukturen aus Bevolkerungsumfragen
(vgl. Dehne/Schupp 2007, Hiilsheger/Specht/Spinath 2006) und Umfragen unter
Studierenden (vgl. Henoch et al. 2015) wider, die ebenfalls Mittelwerte im posi-
tiv konnotierten oberen Drittel der Skala verzeichnen.

Der folgenden Abbildung sind die fachiibergreifenden Verteilungen (Minimum,
Maximum, Standardabweichung, Median) der selbsteingeschitzten Lehrkréfte-
BigFive zu entnehmen:
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vertraglichkeitT o © )—D:I—|

Resilienz— f I I ]| i

COffenheit fir neue Erfahrungen— | I I }—|

) | |
Extraversion— I | I |_|

Gewissenhaftigheit * kkk O O O I—D:l—l

Abb. 17: Fachiibergreifende Verteilung der Lehrkrdfte-BigFive (Selbsteinschdtzung) (N=103).
Abgebildet werden die Ausschopfung resp. Minimum und Maximum, die Standardab-
weichung und der Median der Skalen. Ausreifser sind als Punkte und extreme Ausrei-

fser als Sterne abgebildet.

Es ldsst sich insgesamt feststellen, dass die Skala nach oben (bis sieben) voll
ausgeschopft wurde, wihrend niedrigere Werte unter vier in den Dimensionen
Resilienz und Extraversion vorkommen. Durchweg besonders hohe Werte, mit
nur vereinzelten Werten unter vier, sowie die geringste Streuung zeichnen sich
in den Dimensionen Vertrdglichkeit und Gewissenhaftigkeit ab, bei letzterer tre-
ten Selbsteinschitzungen sogar unter fiinf nur vereinzelt auf. Dementsprechend
liegt neben dem oben beschriebenen Mittelwert auch der Median in diesen Di-
mensionen am hochsten.

Signifikante Mittelwertunterschiede (F=15,0/p-value=0) zwischen ménnlichen
und weiblichen Lehrkriften finden sich lediglich in den Angaben zur Dimension
Extraversion: Lehrerinnen schitzen sich mit einem Mittelwert von 5,6 um einen
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Punkt extravertierter ein als ihre Kollegen (4,6). Dies entspricht generellen ge-
schlechtsspezifischen Befunden, denen zufolge Frauen hohere Werte in der Di-
mension Extraversion angeben. Zwar geben diesen generellen Befunden zufolge
Frauen auflerdem in den Dimensionen Neurotizismus und Vertrdglichkeit hohere
Werte an als Ménner, allerdings spiegelt sich diese Tendenz nicht in den vorlie-
genden Daten. Dass keine Unterschiede zwischen den Geschlechtern in den Di-
mensionen Gewissenhaftigkeit und Offenheit zu verzeichnen sind, entspricht ge-
nerellen geschlechtsspezifischen Befunden (vgl. Specht/Egloft/Schmukle 2011,
Dehne/Schupp 2007).

Personlichkeitsmerkmale werden in vielen Untersuchungen hinsichtlich ihrer
Pradiktionskraft fiir die allgemeine Lebenszufriedenheit herangezogen. Dabei
lassen sich in mehreren Studien die Merkmale der Dimensionen Extraversion
und Resilienz als pradiktiv wirksam ausmachen (vgl. Haller/Miiller 2006). Es
zeigt sich in den vorliegenden Daten, dass die Resilienz die Dimension mit den
am schwéchsten ausgeprigten Werten ist und dass die Extraversion je nach Ge-
schlecht unterschiedlich ausgeprégt ist — Lehrerinnen sind demnach zufriedener
mit ihrem Leben als ihre mdnnlichen Kollegen. Hinsichtlich der Resilienz fehlen
konkrete Orientierungswerte, zumal die vorliegenden Werte angesichts ihrer ho-
hen Verzerrungsgefahr (siche Kap. 3.4.1) mit Vorsicht zu interpretieren sind.

14.1.2 Fachspezifische Deskription

Im Anschluss an die fachiibergreifende Deskription der selbsteingeschitzten
Lehrkrifte-BigFive erfolgt diese fachspezifisch fiir die Facher Deutsch und Ma-
thematik.
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Gewissenhaftigkei

Vertraglichkeit Extraversion —o—Selbsteinschitzung der

Deutschlehrkrafte

Selbsteinschatzung der
Mathematiklehrkrafte

Offenheit fur

Resilienz neue Erfahrungen

Gewissen- Extraver- Offenheit** | Resilienz Vertrag-

haftigkeit** | sion** lichkeit
Deutsch 6,1 5.4 5,7 4.3 5,9
Mathematik | 5,7 4,6 4,6 4.5 5,6

Abb. 18: Mittelwerte der BigFive-Selbsteinschdtzung von Deutsch- und Mathematiklehrkrdf-
ten im Vergleich (Npeusch=353/NMathemaiik=50). **Mittelwertunterschiede auf 5%-Ni-

veau signifikant.

Signifikante (auf 5%-Niveau) Mittelwertunterschiede zwischen den Fachern be-
stehen hinsichtlich der Dimensionen Gewissenhaftigkeit (F=10,7/p-value=0,03),
Extraversion (F=5/p-value=0) und Offenheit fiir neue Erfahrungen (F=0,2/p-va-
lue=0). In diesen Dimensionen schitzen sich die Deutschlehrerinnen und -lehrer
deutlich hoher ein als die Mathematiklehrkriafte, wobei nicht auszuschlief3en ist,
dass v.a. in Bezug auf die Dimension Extraversion die Begriindung nicht im
Fach, sondern im ungleich hoheren Anteil médnnlicher Mathematiklehrkrifte
liegt (sieche vorherige Seite den Absatz zu Geschlechtsunterschieden). Bei Prii-
fung der Fach- und Geschlechtseffekte zeigt sich tatsdchlich, dass die Unter-
schiede bzgl. Gewissenhaftigkeit und Offenheit auf das Fach, jene der Extraver-
sion auf das Geschlecht zuriickfiihren lassen. Dieser Befunde widerspricht teil-
weise jenem von Henoch et al. (2015), die ebenfalls schwéchere Auspragungen
ebendieser drei Dimensionen bei Studierenden technisch-mathematischer Facher
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gegeniiber Studierenden sprachlich-sozialer Facher gefunden haben, die aller-
dings auch bei Kontrolle des Geschlechts bestehen blieben!*?. In der Dimension
Gewissenhaftigkeit geben die Deutschlehrkréifte im Mittel 6,1 Punkte an, gegen-
iber 5,7 Punkten der Mathematiklehrkrifte; zumal die Standardabweichung in-
nerhalb der Gruppe der Deutschlehrerinnen und -lehrer lediglich bei 0,7 und bei
den Mathematiklehrerinnen und -lehrern bei 1 liegt. Mit 5,4 im Mittel (SD=1)
schitzen sich die Lehrkrifte in Deutsch, die Lehrkrifte im Fach Mathematik hin-
gegen mit 4,6 (SD=1,4) in der Dimension Extraversion ein. Als offen fiir neue
Erfahrungen schitzen sich die Deutschlehrkriafte mit 5,7 (SD=1) ein, wihrend
der Mittelwert der Mathematiklehrkréfte bei 4,6 (SD=1,1) liegt.

1 2 3 4 g B 7

1 1 1 | ! 1 L

Vertraglichkeit —] I

Resilienz— I I I { .'.

Offenheit fir neue Erfahrungen= o] F :D—|
Extraversion— I—:I:I—I
Gewissenhaftighkeit— 0 (o] I—|:|—|

T T T T T T T

1 2 3 4 g B 7

Abb. 19: Verteilungen der Lehrkrdfte-BigFive (Selbsteinschdtzung) im Fach Deutsch (N=53).
Abgebildet werden die Ausschopfung resp. Minimum und Maximum, die Standardab-
weichung und der Median der Skalen. AusreifSer sind als Punkte abgebildet.

133 Dariiber hinaus zeigt die Studie, dass unter Studierenden sogenannter STEM-Fiicher (sci-

ence, technology, engineering, and mathematics) die Lehramtsanwérter insgesamt signi-
fikant extravertierter sind als ihre Kommilitonen. AuBlerdem verzeichnet die Studie nicht-
signifikante Unterschiede in der Dimension Resilienz resp. Neurotizismus, die ebenfalls
den in der vorliegenden Untersuchung gefundenen fachspezifischen Tendenzen entspre-
chen (vgl. Henoch et al. 2015).
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Vertraglichkeit (8] o I—|:I:|—|
Resilienz— L : | ————

Offenheit fir neue Erfahrungen— o I—EI:
Extraversion— I I I |—|
Gewissenhaftigheit— (oI :I:I—l

| T
1 2 3 4 5 B 7

Abb. 20: Verteilungen der Lehrkrifte-BigFive (Selbsteinschdtzung) im Fach Mathematik
(N=50). Abgebildet werden die Ausschopfung resp. Minimum und Maximum, die Stan-
dardabweichung und der Median der Skalen. Ausreifier sind als Punkte abgebildet.

14.1.3 Interkorrelationen zwischen den von den Lehrkraften
selbsteingeschiitzten BigFive-Dimensionen

Die Dimension Extraversion korreliert mit den beiden Dimensionen Offenheit fiir
neue Erfahrungen und Resilienz am deutlichsten und auf 5%-Niveau signifikant,
mit der Dimension Vertrdglichkeit hingegen schwach (und nicht signifikant). Da-
gegen korreliert Resilienz kaum mit Offenheit und noch weniger mit Vertrdglich-
keit. Alle anderen Dimensionen korrelieren moderat auf 5%-Niveau miteinander
(siche folgende Tabelle).
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Tab. 21: Interkorrelationen der BigFive-Dimensionen aus Lehrersicht (Selbsteinschdtzung)
mit Signifikanz auf 5%-Niveau (N=103).

Gewissen- Extraversion Offenheit Resilienz
haftigkeit

Extraversion ,20%*

Offenheit ,23%* A1%*

Resilienz 2% ,32%* ,12

Vertriglichkeit ,20%* ,17 ,24%* -,05

Die deutlichen Interkorrelationen zwischen Extraversion und Offenheit (r=0,41)
bestitigen den Befund u.a. von Lang, Liidtke und Asendorpf (2001), die zudem
auch von insgesamt recht ausgepragten Faktorkorrelationen der BigFive berich-
ten. Hiilsheger et al. (2006) verzeichnen in ithrer Untersuchung des NEO-PI-R
auBBerdem erhohte negative Korrelationen zwischen Neurotizismus und Extra-
version sowie Gewissenhaftigkeit, was das positive Korrelationsniveau der vor-
liegenden Untersuchung zwischen Resilienz und den anderen Dimensionen spie-
gelt. Die Interkorrelationen zwischen den BigFive-Dimensionen widersprechen
zwar einer statistisch unabhéngigen Erhebung der BigFive-Dimensionen. Wo-
moglich sind sie auf dieselbe adjektivistische Erhebungsart zuriickzufiihren, die
generell anfallig fiir Bias durch individuelle Antworttendenzen ist (vgl. Lang/
Lidtke/Asendorpf 2001).

14.2 Schiilereinschatzung der Lehrerpersonlichkeit

Wie die Modellpriifungen in Kap. 11.3.2 nahelegen, schitzen die Schiilerinnen und
Schiiler ihre Lehrkrifte fachspezifisch ein. Dementsprechend werden diese Be-
funde ebenfalls fachspezifisch dargestellt und verglichen. Dariiber hinaus zeigen
sich signifikante Mittelwertunterschiede zwischen den Fachern hinsichtlich der Di-
mensionen Extraversion und Offenheit fiir neue Erfahrungen, in der Dimension
Resilienz wird die Signifikanz auf 1%-Niveau knapp verfehlt (p-value=0,012). In
den Dimensionen Gewissenhaftigkeit und Vertrdiglichkeit lassen sich keine signifi-
kanten Fachunterschiede der Mittelwerte feststellen (4,6% und 2,1%).

Auffillig ist, dass von den Schiilerinnen und Schiilern in allen Dimensionen und
beiden Fiachern die Skalierung (von 1-7) voll ausgeschopft wurde.
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Gewissenhaftig-
keit

—4&—BigFive der Deutschlehrkrafte

Vertraglichkeit Extraversion aus Schilersicht

BigFive der
Mathematiklehrkrafte aus
Schilersicht

Offenheit fur

Resilienz neue
Erfahrungen
Gewissen- Extraver- Offenheit** | Resilienz" Vertréaglich-
haftigkeit sion** keit
Deutsch 5.6 5.6 4.8 5.2 5.2
Mathematik | 5.7 53 4.0 5.1 5.1

Abb. 21: Mittelwerte der BigFive der Deutsch- (N=2235-2237) und Mathematiklehrkrifte
(N=2230-2239) aus Schiilersicht (Fremdeinschdtzung). **Mittelwertunterschiede
auf 1%-Niveau signifikant.

Die (signifikanten) Unterschiede der Schiilereinschitzungen zwischen den
Deutsch- und Mathematiklehrkriften in den Dimensionen Extraversion und Of-
fenheit fiir Erfahrungen lielen sich einerseits durch ein tatséchliches, mdglich-
erweise fachlich bedingtes unterschiedliches Auftreten der jeweiligen Fachleh-
rerinnen und -lehrer erkldren und andererseits durch eine hohere Kompatibilitit
der Itemformulierungen mit einem der beiden Ficher. Hinsichtlich Letzterem
lieBen sich die (zwei der insgesamt drei) Attributionen ,,lebhafte Phantasie, Vor-
stellung® und , kiinstlerische dsthetische Erfahrungen® in der Dimension Offen-
heit plausibel eher auf Inhalte des Deutschunterrichts beziehen als auf jene des
Mathematikunterrichts. Entsprechend ist in der Dimension Extraversion v.a. die
Itemformulierung mit der Attribution ,,kommunikativ, gesprachig* auf Kommu-
nikation ausgerichtet, was eher dem Fach Deutsch entspréche.
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14.2.1 Deutsch

Im Fach Deutsch schitzen die Schiilerinnen und Schiiler ihre Lehrerinnen und Leh-
rer in den Dimensionen Gewissenhaftigkeit und Extraversion mit einem Mittelwert
von 5,6 am hochsten ein; zudem liegt in diesen beiden Dimensionen die Standardab-
weichung mit 1,3 und 1,2 am niedrigsten und deutet damit auf ein relativ einheitli-
ches Antwortverhalten hin. Am zweithochsten mit Mittelwerten von jeweils 5,2
Punkten schitzen die Schiilerinnen und Schiiler ihre Deutschlehrkrifte in den Di-
mensionen Resilienz und Vertrdglichkeit ein, beides mit Standardabweichungen
von 1,4. Der niedrigste Mittelwert liegt in der Dimension Offenheit fiir neue Erfah-
rungen mit 4,8 Punkten und ebenfalls einer Standardabweichung von 1,4.

1 2 3 4 g [ 7
1 1 | ] | 1

_ ) L [
Vertraglichkeit| @ | | | |_|

Resilienz—m | I | |—|

Offenheit fur neue Erfahrungen— | I | |_|

Extraversionr| © © © @ @ | | | |—|

Gewissenhaftigkeit4 © Q00 Q O} I | |_|

1
P =
7}
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o —
]

Abb. 22: Héiufigkeitsverteilung der Deutschlehrkrifte-BigFive aus Schiilersicht (Fremdein-
schdatzung; N=2230-2239). Abgebildet werden die Ausschopfung resp. Minimum und
Maximum, die Standardabweichung und der Median der Skalen. Ausreifjer sind als

Punkte abgebildet.
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14.2.2 Mathematik

Im Fach Mathematik fiihrt die Dimension Gewissenhaftigkeit mit einem Mittel-
wert von 5,7 die Schiilereinschitzungen der BigFive ihrer Lehrkrifte an. Die
Standardabweichung entspricht mit 1,3 der der Dimension Extraversion, die ei-
nen Mittelwert von 5,3 ausweist. Die Dimensionen Vertrdglichkeit und Resilienz
zeigen sich vergleichbar wie im Fach Deutsch mit Mittelwerten von 5,1 Punkten
und Standardabweichungen von 1,5. Die Dimension Offenheit fiir neue Erfah-
rungen bei thren Mathematiklehrerinnen und -lehrern wird von den Schiilerinnen
und Schiilern mit einem Mittelwert von 4,0 eingeschitzt (und einer Standardab-
weichung von 1,5).

vertréglichkeitd | I I |—|

Resilienz—

i

Offenheit fir neue Erfahrungen— | I I I i

Extraversion— @ |} I I |_|

Gewissenhaftigheit4/ © © © © 0O} I | |—|

1
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]
e
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Abb. 23: Hiufigkeitsverteilung der Lehrkrdfte-BigFive aus Schiilersicht (Fremdeinschditzung;
N=2230-2239). Abgebildet werden die Ausschopfung resp. Minimum und Maximum,
die Standardabweichung und der Median der Skalen. Ausreifser sind als Punkte ab-
gebildet.
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14.2.3 Geschlechterdifferenzen innerhalb der Facher

Im Fach Deutsch unterscheiden sich Schiilerinnen und Schiiler in ihren Angaben
signifikant (F=35,7/p-value=0) geschlechtsspezifisch lediglich in der Dimension
Offenheit fiir neue Erfahrungen: Hier liegen die Schiiler bei einem Mittelwert
von 4,9 und die Schiilerinnen bei einem Mittelwert von 4,6.

Signifikante Geschlechterdifferenzen zeigen sich im Fach Mathematik hingegen
in den Angaben zu den Dimensionen Offenheit fiir neue Erfahrungen (F=22,2/p-
value=0) und Vertrdglichkeit (F=11,1/p-value=0). Wahrend die Schiilerinnen ihre
Lehrkrifte in der Dimension Offenheit fiir neue Erfahrungen mit einem Mittelwert
von 3,8 wahrnehmen, schreiben Schiiler ihnen im Mittel einen Wert von 4,1 zu.
Hinsichtlich der Dimension Vertrdglichkeit dagegen schreiben die Schiilerinnen
thren Lehrkriften mit 5,2 den hoheren Mittelwert zu als die Schiiler mit 5,0.

Wie zu Anfang des Ergebnisteils erwéhnt, konnen nicht alle Geschlechterdiffe-
renzen in den Skalenmittelwerten analysiert werden, da sich die Abweichungen
als komplexes Muster darstellen. Dennoch wird vollstindigkeitshalber'** berich-
tet, inwiefern die Mittelwerte der Schiilerinnen- und Schiilerangaben innerhalb
der jeweiligen Ficher je nach Geschlecht der Lehrkraft variieren: In Mathematik
zeigen sich signifikante (5%-Niveau) Mittelwertunterschiede der Schiilerein-
schitzungen je nach Geschlecht der Lehrkraft innerhalb der Dimension Resili-
enz. Hier werden die Lehrer mit 5,3 Punkten resilienter eingeschétzt als die Leh-
rerinnen mit 4,7 Punkten. In der Dimension Offenheit wird eine Signifikanz der
Mittelwertunterschiede knapp verfehlt — hier werden Lehrer mit 4,1 und Lehre-
rinnen mit 3,6 eingeschitzt. In den anderen Dimensionen sowie im Fach Deutsch
lassen sich keine berichtenswerten Mittelwertunterschiede feststellen.

14.2.4 Interkorrelationen zwischen den schiilerperzipierten
BigFive-Dimensionen der Lehrkrafte

Alle Dimensionen korrelieren im Fach Deutsch und im Fach Mathematik sowie
auf Individual- als auch auf Klassenebene signifikant und hoch miteinander. Auf-
grund der Vielzahl an Parametern auf latenter Ebene ist die Komplexitét eines

3% Im weiteren Verlauf der Arbeit werden Geschlechtseffekte nur dann kontrolliert, wenn
die Schiiler- und Lehrerdaten zusammengefasst werden (Forschungsfrage 1), da sich an-
sonsten die Stichprobengrofle deutlich unterscheidet (sieche Kap. 6.3).
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Mehrebenenmodells zu hoch, daher werden innerhalb der Interkorrelationsmatrix

die manifesten Skalenmittelwerte eingesetzt.'?

Tab. 22: Interkorrelationen der BigFive-Dimensionen aus Schiilersicht (alle Dimensionen
interkorrelieren signifikant auf beiden Ebenen; Signifikanzwimin=0,01/Signifikanz-
between=0, 05, Nuwithin =223 0—2239/Nbetween=]23).

Gewissen-
haftigkeit Extraversion Offenheit Resilienz
Deutsch (within/between)
Extraversion LAS5%*) 56%*
Offenheit A2HE] 62 * LA6%%/) 83**
Resilienz ,39%#/ 5T** ,3T7HE)6T** J2T7*%),63%*
Vertriglichkeit LA3HE] 4THE ,35%%/ 37k ,32%%/ 65%* LA2%%] 5] **
Gewissen-
haftigkeit Extraversion Offenheit Resilienz
Mathematik (within/between)
Extraversion JA1H%] 58%*
Offenheit ,20%#/ 63 * LA4%%] Bo**
Resilienz ,38%#/,60** 3 T7HH] T4 * 24%%) 68**
Vertriglichkeit LAZHE] STHE ,35%%) 54%* ,32%%/69** LA0*%/5]**

Es wird deutlich, dass in beiden Fachern v.a. die Dimensionen Extraversion
und Offenheit auf Klassenebene sehr hoch korreliert sind. Als MaB fiir eine
mogliche Kollinearitdt wird in der Literatur r>0,9 angesetzt (vgl. Stapleton et

135 Bei stichpunktartigen Uberpriifungen zeigt sich, dass die Korrelationen auf latenter Ebene

tendenziell hoher ausfallen als auf manifester Ebene.
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al. 2016, Allison 2012), das hier nur knapp verfehlt wird. Daher ist in den Re-
gressionsanalysen zu Forschungsfrage 2 mit durch Multikollinearitdt verzerrten
Regressionskoeffizienten zu rechnen. Dieser Befund wird in den multiplen Re-
gressionsmodellen zu Forschungsfrage 2 beriicksichtigt, indem die Korrelation
zwischen Extraversion und Offenheit mit in die Modelle aufgenommen wird.

14.3 Unterrichtsqualitit aus Schiilersicht

Die Giite der Modellpriifungen zur schiilerperzipierten Unterrichtsqualitidt anhand
von Prozessmerkmalen des Unterrichts zeigte deutlich, dass zwischen verschiede-
nen Féachern differenziert werden muss (vgl. Kap. 12.3.1). Daher wird die schii-
lerperzipierte Unterrichtsqualitit der beiden Facher Mathematik und Deutsch ge-
trennt berichtet. Zudem weisen — auller das Prozessmerkmal Disziplin — alle Pro-
zessmerkmale der Unterrichtsqualitdt signifikante Mittelwertunterschiede zwi-
schen den Fichern auf'®.

Dariiber hinaus ist auffillig, dass das Fach Mathematik gegeniiber dem Fach
Deutsch insgesamt auf niedrigerem Skalenniveau eingeschitzt wird. Obgleich in
beiden Féichern die gesamte Skalenbreite (4-stufige Likertskalierung) von den
Schiilerinnen und Schiilern ausgeschdopft wurde. Dies entspricht generellen For-
schungsbefunden aus der Unterrichtsforschung, denen zufolge Themengebiete
wie Mathematik und Naturwissenschaften stets tendenziell niedrige Ratingwerte
verzeichnen (vgl. Ramsden 1991), woraus sich ergibt, dass daher keine fachiiber-
greifenden Vergleiche moglich sind.

Insgesamt lassen die Schiilereinschitzungen auf eine positive Wahrnehmung des
Unterrichts schlie3en, was generellen Forschungsbefunden entspricht (vgl. Ditton/
Arnold 2004, Seifried 2006), allerdings spiegelt die schwach ausgepriagte Metho-
denvariation vor allem in Mathematik den weitgehend gesicherten Forschungsbe-
fund hinsichtlich der Variationsarmut eingesetzter Unterrichtsmethoden wider
(vgl. Ditton 2002).

136 Dies wurde auf Klassenebene ermittelt; auf Individualebene zeigen sich zudem moderat
signifikante Mittelwertunterschiede hinsichtlich des Merkmals Stérungsprdivention.
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Angemessenes
Interaktionstempo

Angemessene
Methodenvariation

=4-Deutsch
Mathe
Motivierung Disziplin
Erklarkompetenz Stoérungspravention
Inter- Metho- Storungs- | Erkléar- .
i ) o Motivie- | Alltags-
aktions- | denvaria- | Disziplin | prdven- | kompe-
] ) rung** | bezug**
tempo** | tion** tion* tenz**
Deutsch 3,2 2,5 2,7 2,7 3 2,4 2,4
Mathe-
2,9 2,1 2,7 2,6 2,8 2,1 2,2
matik

Abb. 24: Mittelwerte der Prozessmerkmale der Unterrichtsqualitdt aus Schiilersicht im Fach
Deutsch (N=2230-2240) und im Fach Mathematik (N=2229-2244). ***Mittelwert-
unterschiede auf 1%-Niveau signifikant.

14.3.1 Deutsch

Es ldsst sich feststellen, dass der Deutschunterricht insgesamt eher positiv wahr-
genommen zu werden scheint: die Skalenwerte befinden sich bei allen Prozess-
merkmalen 1m Bereich der positiv konnotierten Beurteilungswerte. Zudem las-
sen sich keine Mittelwertunterschiede zwischen Individual- und Klassenebene
feststellen.

Der niedrigste Wert von 2,4 Punkten findet sich in den beiden Merkmalen A//tags-
bezug und Motivierungsqualitdt, bei beiden mit einer Standardabweichung von
0,8 — hier bestehen zudem signifikante Geschlechterunterschiede: Wéhrend Jun-
gen die Motivierungsqualitit etwas positiver einschitzen als Maddchen (F=8,6/p-
value=0), dreht sich dieses Verhéltnis hinsichtlich des Allfagsbezugs genau um
(F=9,2/p-value=0). Im Mittelfeld der Beurteilung liegen die Angemessenheit der
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Methodenvariation mit 2,5 (SD=0,8) sowie die Storungsprdivention und die Dis-
ziplin, beide mit 2,7 Punkten und Standardabweichungen von 0,7. In Bezug auf
die Einschitzung der Angemessenheit der Methodenvariation 1asst sich ebenfalls
ein signifikanter Unterschied zwischen den Geschlechtern feststellen, wobei die-
ser mit 0,1 Punkten Unterschied (Schiiler liegen in ihrer Einschétzung leicht {iber
derjenigen der Schiilerinnen) eher schwach ausfiéllt. Am positivsten werden von
den Schiilerinnen und Schiilern die Prozessmerkmale Erkidrkompetenz mit 3,0
(SD=0,7) und Angemessenes Interaktionstempo mit 3,2 Punkten (SD=0,6) beur-
teilt. Es lédsst sich die Tendenz beobachten, dass mit zunehmend positiver Ein-
schitzung die Standardabweichung abfillt.

1,0 1,5 2,0 2,5 3,0 3,5 a0

L 1 1 L 1 1 |

Disziplinm | { | A

Stérungspravention— | { | e —

Erklarkompetenz— | I | f—
AlltagsbezugH F——-— | I

angemessenes Interaktionstempeo—  © 0O oo L [ 1T  +——
Maotivierungsqualitat{ F——] | I
Methodenvariation— | { | I

T T T T T T T

1,0 1,5 2,0 2,5 3,0 3,5 40

Abb. 25: Héufigkeitsverteilung der Prozessmerkmale des Deutschunterrichts aus Schiilersicht
(N=2230-2240). Abgebildet werden die Ausschopfung resp. Minimum und Maximum,
die Standardabweichung und der Median der Skalen. Ausreifser sind als Punkte ab-
gebildet.
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14.3.2 Mathematik

Die Schiilereinschitzungen der Unterrichtsqualitdt im Fach Mathematik rangie-
ren zwischen 2,1 und 2,9 Skalenpunkten, liegen also insgesamt tendenziell im
guten Mittelfeld. Es lassen sich keine Mittelwertunterschiede zwischen Indivi-
dual- und Klassenebene feststellen.

Am schwichsten werden die Angemessenheit der Methodenvariation® und die
Motivierungsqualitit mit jeweils 2,1 Punkten wahrgenommen, direkt gefolgt
vom Merkmal Alltagsbezug (2,2). Auch hier zeigen sich signifikante Geschlech-
terunterschiede (alle mit p-value=0): die Schiilerinnen vergeben bei der Ein-
schitzung dieser Merkmale durchschnittlich 0,2 Punkte weniger als ihre Mit-
schiiler.!3” Die Merkmale Storungsprdvention (2,6) und Disziplin (2,7) liegen im
Fach Mathematik ebenso wie im Fach Deutsch im Mittelfeld der Schiilerbeurtei-
lung. Doch hier findet sich hinsichtlich der Einschitzung der Disziplin ein klei-
ner, jedoch signifikanter Unterschied zwischen den Schiilerinnen und Schiilern:
Schiilerinnen schitzen diese mit 2,7 und Schiiler mit 2,8 ein (p-value=0,01). Wie
1m Fach Deutsch weisen die Merkmale Klarheit und Strukturiertheit mit 2,8 und
vor allem das Angemessene Interaktionstempo mit 2,9 die hochsten Werte auf.

137 Alltagsbezug: F=22,5; Motivierungsqualitit: F=20,1; Methodenvariation: F=15,2
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1,0 1,5 3,0 3,5 3,0 3,5 4,0

L L 1 I I I I

Disziplinm F 1 | ———

stérungspravention— | I | f——

Erklarkompetenz— | : I l_'

AlltagsbezugH +— | I 1

angemessenes Interaktionstempo— | : I |—'
Moativierungsqualitat]  ——— | :

Methodenvariationq{ F—— | I J

T T T T T T T

1,0 1,5 2,0 2,5 3,0 3,5 a0

Abb. 26: Héufigkeitsverteilung der Prozessmerkmale des Mathematikunterrichts aus Schiiler-
sicht (N=2229-2244). Abgebildet werden die Ausschopfung resp. Minimum und Ma-

ximum, die Standardabweichung und der Median der Skalen.

14.3.3 Interkorrelationen zwischen den schiilerperzipierten
Prozessmerkmalen der Unterrichtsqualitat

Alle Prozessmerkmale korrelieren innerhalb der beiden Facher Deutsch und Ma-
thematik signifikant miteinander (siehe folgende Tabelle):
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Tab. 23: Interkorrelationen zwischen den Prozessmerkmalen der Unterrichtsqualitdit
nach Fdchern (**Signifikanzwinin=0,01/Signifikanzoenveen=0,05; Nwithin=2229-
2244/Nbetween:]23).

Metho- Motivie- Interakti-  Alltags- Erklar- Stotungs-
den- rungs- onstempo bezu kompe- praven-
variation  qualitit P g tenz tion
Deutsch (within/between)
Motivie- 5%k
qualitiit ’
Interakti- ,20%%/ ,30%*/
onstempo A2%* ,S4%*
Alltags- 2 T**/ ,59%%/ ,18%%/
bezug ,30%* 72 28k
Erklar- Alsx/ 3%/ 39%%/ 4255
kompe- 5Quksk Q7% 60%% 61 %%
tenz ’ ’ ’
SOrungs- | gu gy ey 30w dge
praven- 3Q%* 54%% 10 55%% 62 **
tion b 2 b b b
e et ,28%*/ ,35%*/ ,18%*/ ,25%*/ LA40%*/ A3%*/
Disziplin 435 5Tk D0k 49 ,59%% 61
Metho- Motivie- Erklir-  Storungs-
den- rungs- Interakti-  Alltags- kompe- praven-
variation  qualitiit onstempo bezug tenz tion
Mathematik (within/between)
Motivie- 435/
qualitit ’
Interakti- ,26%%/ J3T7**/
onstempo ST ,63%*
Alltags- ,33%*/ ,58%*/ ,26%%/
bezug 62+ 1w 50%*
Erklar- 39%%/ 66%%/ A49%%/ A43%%/
kompe- 65%% gg* 70%* 63 %%
tenz b b b b
Storungs- | ) 35%%/ 09%%/ 23%%/ A1%%/
praven- 29%* 44x% 05 27 47%%
tion b b b b b
e ,24%%/ A2%*/ L24%*/ L25%*/ A4%*/ ,37**/
Disziplin 43 ,66%%* 30%* 455 645 48
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Insgesamt ldsst sich feststellen, dass sich die Tendenzen auf Individualebene ent-
sprechend auf der Klassenebene abzeichnen. Am stéirksten korrelieren in beiden
Fachern die Merkmale Motivierungsqualitit und Klarheit/Strukturiertheit. Die
schwichsten und einzigen (auf Klassenebene) nicht signifikanten Korrelationen
lassen sich sowohl in Deutsch als auch in Mathematik zwischen dem Angemes-
senen Interaktionstempo und dem Merkmal Stérungspréivention ausmachen.
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15 Forschungsfrage 1: Welcher Zusammenhang
besteht zwischen selbst- und fremd-
wahrgenommener Lehrerpersonlichkeit?

Der erste Analyseschritt in dieser Arbeit besteht darin, die Idee einer mit sich
identischen Lehrerpersonlichkeit aus Innen- wie aus Aufenbetrachtung zu prii-
fen. Dazu werden die Fremdwahrnehmungen der Lehrerpersonlichkeit durch die
Schiilerinnen und Schiiler den Selbstwahrnehmungen ihrer Lehrerinnen und
Lehrer gegeniibergestellt und entsprechende Korrelationen analysiert. Dies er-
folgt — gemill den Befunden aus den Messmodellen der Schiilerantworten
(Kap. 11.3.2) — fachspezifisch in den Fachern Deutsch und Mathematik. Bereits
hier lassen sich die ersten Differenzen in den Wahrnehmungen je nach Perspek-
tive ausmachen: wihrend einerseits die Lehrerinnen und Lehrer keine fachspe-
zifischen Selbsteinschitzungen ablegen (da sie mehrere Facher unterrichten und
eher ausgeschlossen ist, dass sie ihre Personlichkeit je nach Fach dndern), wur-
den andererseits die Schiilerinnen und Schiiler explizit nach ithrer Wahrnehmung
der jeweiligen Fachlehrerinnen und Fachlehrer in Deutsch und Mathematik be-
fragt. Dementsprechend fallen die Antworten der Schiilerinnen und Schiiler fach-
spezifisch aus. Es lieBe sich vermuten, dass die Einstellungen des Schiilerinnen
und Schiiler zum Fach das Antwortverhalten moglicherweise beeinflussen.

Angesichts verschiedener methodischer Uberlegungen und Befunde (siche
Kap. 11) erscheint es zum einen angemessen, die Dimensionen in Form mani-
fester Skalenmittelwerte zu modellieren und zum anderen spezifisch die Korre-
lationen innerhalb der einzelnen Dimensionen zu untersuchen. Dies wird zum
einen mit der Heterogenitit der Facetten innerhalb der fiinf groen Dimensionen
und der daraus resultierenden eher schwach ausgepriagten internen Konsistenz
des BigFive-Modells entlang des Instruments des BFI-S (siche Kap. 11.2) be-
griindet. Zum anderen fiihrt angesichts der hohen Modellkomplexitdt die Para-
meteranzahl eines latenten Modells zu nicht interpretierbaren Ergebnissen. !

3% In Bezug auf die latenten Gesamtmodelle sowie auf die latenten Einzelmodelle der jewei-
ligen Dimensionen zeigen sich zwar etwas hohere Korrelationen als in den manifesten
Modellen, jedoch gibt Mplus auBer in der Dimension Offenheit durchweg Fehlermeldun-
gen aus, weshalb die Werte nicht zuverldssig sind. Bei freier Schitzung der Korrelationen
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fremdwahrgenommener Lehrerpersonlichkeit?

Dartiber hinaus unterscheiden sich die konstruktidentischen Skalen zu den Dimen-
sionen Vertrdglichkeit und Resilienz auf latenter Ebene leicht zwischen den Schii-
lerinnen/Schiilern und ihren Lehrerinnen/Lehrern (siehe ebenfalls Kap. 11.2).

15.1 Zusammenhang von verschiedenen
Wahrnehmungsperspektiven der
Lehrerpersonlichkeit — Korrelationen

Um die Ubereinstimmung der verschiedenen Perspektiven — jener der Schiilerin-
nen und Schiiler sowie jener der Lehrerinnen und Lehrer — hinsichtlich der
Lehrerpersonlichkeit zu untersuchen, werden die Korrelationen zwischen den
perspektivenspezifischen Einschitzungen untersucht. Es werden hier die Indivi-
dualebene innerhalb der einzelnen Klassen (d.h. die individuellen Antworten
werden um den Standardfehler korrigiert) als auch die Klassenebene, die Unter-
schiede zwischen den verschiedenen Klassen berticksichtigt, indem zum einen
die within-Matrix, die die Korrelationskoeffizienten innerhalb der Klassen mit-
telt, dargestellt und dariiber hinaus die between-Matrix, die Mittelwerte aus den
Korrelationskoeffizienten, die zwischen den Klassen bestehen, generiert wird.
Alle Berechnungen sind am Gesamtmittelwert zentriert. In einem ersten Schritt
werden ausschlieBlich die Zusammenhangsmalle der beiden Perspektiven inner-
halb der jeweiligen Dimensionen modelliert (siche Tab. 24).

zwischen den Einzelitems je Skala resp. Dimension zeigt sich, dass ausschlief8lich inner-
halb der Dimension Extraversion die einander entsprechenden Items signifikant mitei-
nander zusammenhéngen, dariiber hinaus in den anderen Dimensionen jedoch die Korre-
lationen zwischen den Items der jeweiligen Skalen deutlich variieren und einander korre-
lativ nicht zuzuordnen sind. U.a. deshalb werden die Analysen im weiteren Verlauf dieser
Arbeit auf Basis der manifesten Variablen durchgefiihrt.
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Tab. 24: Standardisierte Korrelationen zwischen den Lehrerselbsteinschdtzungen und den
Schiilereinschdtzungen (Fremdeinschdtzung) der BigFive-Personlichkeitsdimensi-
onen (Deutsch: Nywithin=1064/Npetween=353, Mathematik: Nwithin=1042/Npetween=50;
Signifikanzwinin: p<0,01/Signifikanzpetween: p<0,05).

Individual-/Klassenebene Deutsch Mathematik
Gewissenhaftigkeit ,06/,16 ,05/,11
Extraversion ,07/,12 L25%%[ 41 %*
Offenheit ,05/,12 ,14/,31*
Resilienz 21%%/,41%* ,13/,24
Vertriglichkeit n.b. ,03/,09
Fit-Indizes

RMSEA ,09/,16 ,08/,15
SRMR ,23/,30 ,22/,32
CFI ,07/,01 ,06/,01
TLI -,08/-,12 -,06/-,08

Anmerkung: n.b. steht fiir nicht berechnet, signifikante Korrelationen sind fett markiert.

Die Zusammenhangsrichtung ist bei allen Korrelationen sowohl innerhalb als
auch zwischen den Klassen dieselbe (positiv), lediglich die Stéirke ist verschie-
den ausgeprégt (was u.a. durch die unterschiedlichen Stichprobengrofen erklér-
bar ist). Es wird ersichtlich, dass die Schiilerwahrnehmungen und die Selbst-
wahrnehmungen der Lehrerpersonlichkeit insgesamt eher schwach zusammen-
hidngen, zumal die Fit-Werte (bis auf die RMSEA-Werte der individuellen
within-Ebene) auf eine insgesamt nicht vorhandene Passung der beiden Wahr-
nehmungsperspektiven hinweisen.

Es zeigen sich dabei dimensionsspezifische Unterschiede zwischen den Fachern
Deutsch und Mathematik: Wéhrend im Fach Deutsch die Schiiler- und Lehrer-
wahrnehmungen in der Dimension Resilienz signifikant korrelieren, ist dies im
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Fach Mathematik in den Dimensionen Extraversion und etwas abgeschwichter
Offenheit fiir neue Erfahrungen der Fall.

Abschlieend wird noch ein Blick auf die Interkorrelationsmatrix zwischen
Schiiler- und Lehrereinschiatzung tiber alle Personlichkeitsdimensionen gewor-
fen (Tab. 25). Damit wird gepriift, ob evtl. divergente Dimensionen stiarker kova-
riieren und Schiiler/Schiilerinnen und Lehrer/Lehrerinnen moglicherweise unter-
schiedliche Auffassungen bzw. ein unterschiedliches Verstindnis der jeweiligen
gemessenen Dimensionen haben:

Tab. 25: Interkorrelationsmatrix der schiilerperzipierten und der selbsteingeschdtzten Lehr-

kraft-BigFive-Dimensionen auf Lehrkraftebene in Deutsch/Mathematik (N=53/50).

Deutsch/Mathematik

Lehrer Gewissen- Extraver-  Offenheit Resilienz Vertriag-

Schiiler haftigkeit sion lichkeit
Gewissenhaftig-

,15/,11 -,06/,19 .20/,20 ,08/,09 n.b./,04
keit
Extraversion ,07/-,08 ,10/,40%* ,04/,15 ,12/,33% n.b./-,09
Offenheit .13/,09 ,09/,28 ,11/,29* ,12/,26 n.b./-,09
Resilienz ,01/-,07 ,09/,12 ,07/,09 ,36%%/23 | n.b./-,02
Vertriglichkeit ,07/,07 .12/-,02 ,07/11 .13/,07 n.b./,09

Anmerkung: n.b. steht fiir nicht berechnet; Hervorhebungen: — Korrelationen inner-
halb der entsprechenden Dimensionen, unterstrichen — hochste Korrelationen

aufserhalb derselben Dimension, fett — signifikante Korrelationen.

Die Interkorrelationsmatrix zeigt, dass im Fach Deutsch innerhalb der Dimen-
sion Resilienz und im Fach Mathematik innerhalb der Dimensionen Extraversion
und Offenheit weiterhin die stirksten Zusammenhédnge zwischen den Schiiler-
und Lehrerperspektiven bestehen. Die weiteren Dimensionen korrelieren starker
mit anderen Dimensionen als innerhalb der ihren. So hingt im Fach Mathematik
bspw. die von den Lehrerinnen und Lehrern selbsteingeschétzte Resilienz stirker
mit der von den Schiilerinnen und Schiilern eingeschitzten Extraversion zusam-
men als mit der von den Schiilerinnen und Schiilern eingeschitzten Resilienz.
Insgesamt lassen sich relativ hohe kongruente Korrelationen beobachten, jedoch
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Forschungsfrage 1: Welcher Zusammenhang besteht zwischen selbst- und
fremdwahrgenommener Lehrerpersonlichkeit?

dndert die Betrachtung nichts daran, dass die beiden Perspektiven nicht in nen-
nenswerter Weise miteinander korrelieren — bis auf die Dimensionen Resilienz
im Fach Deutsch sowie knapp bzw. vor allem auf Individualebene die Dimension
Extraversion im Fach Mathematik.

15.2 Kontrolle des Lehrkraftgeschlechts im Fach
Mathematik

Die unterschiedlichen Zusammenhangsmuster gehen moglicherweise auf un-
gleiche Anteile an weiblichen und ménnlichen Lehrkréiften in den beiden be-
trachteten Fachern zurilick: in Mathematik unterrichten deutlich mehr mannli-
che als weibliche Lehrkréifte. Zudem wurden zuvor (vgl. Kap. 14.1.1 und
14.2.3) signifikante Differenzen zwischen méannlichen und weiblichen Lehr-
kriaften in der Dimension Extraversion seitens der Selbsteinschitzungen der
Lehrkrifte und in der Dimension Resilienz (sowie sehr knapp verfehlt in der
Dimension Offenheit) seitens der Schiilereinschitzungen identifiziert. Daher
werden im folgenden Schritt die Korrelationen im Fach Mathematik erneut un-
ter Kontrolle des Geschlechts der Lehrkraft berechnet. Das Geschlecht der
Lehrkraft als potentielles Bias wurde dabei als Moderatorvariable in die Ana-
lysen aufgenommen und somit wurden die Korrelationen zwischen den Schii-
ler- und Lehrereinschitzungen um dieses bereinigt.

Tab. 26: Standardisierte Korrelationskoeffizienten von Schiilerfremdeinschdtzung der Lehrer-
personlichkeit mit Lehrkrdfteselbsteinschdtzung im Fach Mathematik unter Einbezug
des Lehrkraftgeschlechts als Moderatorvariable (Nvwithin=1042, Npetween=50; Signifi-
kanzniveau auf Individual-/Klassenebene: p<0,01/<0,05).

Mathematik Gewissen- Extraver- Offenheit Resilienz  Vertriglich-
haftigkeit sion keit
within/between ,06/,11 L20%% ) ATH* ,14/,32% ,11/,23 ,04/,09

Anmerkung: Da sich die Modellgiiteindices nicht nennenswert gegeniiber den o.g. verdndern,

werden diese hier nicht erneut berichtet.

Bei Kontrolle des Lehrkraftgeschlechts im Fach Mathematik bleiben die Zusam-
menhangsmalle der Schiiler- und Lehrereinschitzungen innerhalb der Dimensi-
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onen Resilienz und Offenheit nahezu unverandert. Innerhalb der Dimension Ext-
raversion tritt die bereits signifikante Auspragung etwas weiter hervor. Ange-
sichts der Ergebnisse, die sich unter dem Einbezug des Geschlechts der Lehrkraft
eroffnen (siehe diverse Korrelationsmatrizen in Anhang D), l4sst sich schlie3en,
dass diese einer ausfiihrlichen separaten und préazisen Analyse bediirfen. Da Ge-
schlechterfragen jedoch nicht im Fokus dieser Arbeit stehen, wird dieser Frage
im Rahmen dieser Arbeit nicht weiter nachgegangen. Festhalten ldsst sich hier
lediglich, dass das Geschlecht der Lehrkraft die Korrelation zwischen Lehrer-
und Schiilereinschitzungen kaum zu beeinflussen scheint, allerdings je nach Di-
mension und moglicherweise auch je nach Fach unterschiedlich.
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16 Forschungsfrage 2: Welcher Zusammenhang
besteht zwischen den Konstrukten
Lehrerpersonlichkeit und Unterrichtsqualitiit?

Die zweite Forschungsfrage, gleichwohl Hauptaugenmerk dieser Arbeit, richtet
sich auf die Beziehung zwischen Lehrerpersonlichkeit und Unterrichtsqualitit.
Gemal den theoretischen Erkenntnissen und entsprechenden Forschungsbefun-
den (vgl. Kap. 2) wird im Unterschied zum Vorgehen zur Beantwortung der ers-
ten Forschungsfrage, die sich auf ungerichtete Zusammenhénge (Korrelationen)
beschrinkt, hier von einer Wirkungsrichtung der Konstrukte ausgegangen. Dem-
nach lautet die Hypothese, dass sich die Lehrerpersonlichkeit auf die Wahrneh-
mung der Unterrichtsqualitit auswirkt; nicht per se als solche, allerdings durch-
aus innerhalb derselben Perspektive. Das hei3t konkret: Nicht die Selbsteinschét-
zung der Personlichkeit durch die Lehrkraft steht unter der Annahme, sich auf
die von den Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommene Unterrichtsqualitét
auszuwirken,'*® sondern die Einschitzungen der Schiilerinnen und Schiiler der
Lehrerpersonlichkeit auf deren Einschitzung von Unterrichtsqualitit. Wie an-
hand der Analysen beziiglich der Forschungsfrage 1 zum Zusammenhang zwi-
schen selbst- und fremdwahrgenommener Lehrerpersonlichkeit gezeigt werden
konnte, bestehen kaum signifikante Korrelationen zwischen den Wahrnehmun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler und den Selbstwahrnehmungen der Lehrkréfte
beziiglich der Lehrerpersonlichkeit. Auch angesichts dessen erscheint es kaum
angemessen, hinsichtlich der zweiten Forschungsfrage auf die Personlichkeits-
selbsteinschédtzungen der Lehrerinnen und Lehrer ndher einzugehen. Dennoch
werden die korrelativen Befunde diesbeziiglich vollstindigkeitshalber im folgen-
den Kapitel berichtet.

139 Dieser Ansatz entspricht dem in der Forschung giingigen Vorgehen, wenn die (vermeint-
lich als manifester Kern angenommene) Lehrerpersonlichkeit in Zusammenhang mit Un-
terrichtsqualitdt gebracht wird (siehe hierzu Kap. 2).
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16.1 Perspektiveniibergreifender Zusammenhang von
Personlichkeitsselbsteinschitzungen der Lehrkrifte
mit schillerperzipierten Prozessmerkmalen des
Unterrichts — Korrelationen und Interpretation

Um einen Einblick in die Daten beziiglich des bislang in der Unterrichtsfor-
schung tliblichen Ansatzes der Kombination von Lehrer- und Schiilerperspekti-
ven zu erhalten, werden an dieser Stelle die Personlichkeitsselbsteinschitzungen
der Lehrkrédfte mit den Schiilerwahrnehmungen der Unterrichtsqualitdt in Zu-
sammenhang gebracht.!4°

Zwischen den Selbsteinschédtzungen der Lehrerpersonlichkeit und den aggregier-
ten Einschitzungen des entsprechenden Unterrichts durch die Schiilerinnen und
Schiiler zeigen sich nahezu keine signifikanten Korrelationen. Lediglich hin-
sichtlich der Prozessmerkmale Storungsprdivention und angemessenes Interakti-
onstempo zeigen sich einzelne moderate Zusammenhénge: Im Fach Mathematik
korreliert die Storungsprdvention mit 0,35 signifikant mit der Extraversion, die
jedoch mit einer Kovarianz des Lehrkraftgeschlechts von 0,19 einhergeht. Im
Fach Deutsch korreliert die selbsteingeschitzte Lehrerresilienz mit der schiiler-
perzipierten Angemessenheit des Interaktionstempos zwar signifikant, jedoch
nur knapp moderat (mit 0,29). Gewissenhaftigkeit und Storungsprdvention ver-
fehlen im Fach Deutsch knapp die Signifikanzgrenze.

149" Die Berechnung erfolgt mit SPSS 24, die Schiilerdaten wurden auf Lehrkraftebene ag-
gregiert.
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Tab. 27: Korrelationen der BigFive-Selbsteinschdtzungen der Lehrerinnen und Lehrer in
Deutsch/Mathematik mit den schiilerperzipierten Prozessmerkmalen des Unter-
richts, manifest und auf Lehrkraftebene aggregiert (Npeutsch=353/Nmathematik=50; Sig-
nifikanz auf 5%-Niveau).

Deutsch/Mathematik Gewissen- Extra-ver- Offenheit Resilienz Vertrig-
haftigkeit sion lichkeit
Methodenvariation -,04/,01 -,01/,24 ,20/,19 ,18/,12 ,15/-,09
Motivierung ,02/-,11 -,05/,22 -,03/,02 ,17/,07 ,04/-,24
Interaktionstempo -,05/-,09 ,13/,07 -,06/,12 ,29%*/.07 ,00/,00
Alltagsbezug ,14/-,12 ,03/,12 -,09/,06 ,09/,03 -,06/,24
Erklirkompetenz ,09/-,05 -,01/,15 ,08/,15 ,17/,02 ,04/-,09
Storungsprivention 271/-,12 -,07/,35%* ,09/,09 -,04/,18 ,05/-,22
Disziplin -,02/-,11 ,01/,23 ,06/-,16 ,14/-,02 -,18/-,19

Diese Befunde stehen im Widerspruch zu jenen von Othmann (2009, siehe
Kap. 2.2), die signifikante Korrelationen der (selbsteingeschétzten) Personlich-
keitsdimensionen Extraversion, Vertrdglichkeit und Gewissenhaftigkeit mit der
Lehreffektivitit nachweist. Allerdings ist zu beachten, dass global erhobene Ein-
schitzungen der Lehreffektivitdt zum einen ein anderes Konstrukt abbilden und
zum anderen generell stirker biasgefdhrdet sind als die in der vorliegenden Un-
tersuchung differenzierten Prozessmerkmale des Unterrichts — obgleich diese,
wie in diversen Studien nachgewiesen wurde (vgl. Kap. 4.4.1 und 2.2.2), durch-
aus auch auf die Lehreffektivitdt abzielen. Othmann (2009) konnte zudem keine
Beziehungen zwischen Lehreffektivitiat und Neurotizismus und Offenheit ausma-
chen, wihrend in den vorliegenden korrelativen Befunden im Fach Deutsch die
Dimension Resilienz (also der Gegenpol von Neurotizismus) die einzige ist, die
eine signifikante Korrelation und zwar mit dem Unterrichtsmerkmal angemesse-
nes Interaktionstempo aufweist.

Eine weitere Studie untersuchte die Korrelationen von BigFive-Personlichkeits-
selbsteinschatzungen mit archivierten Studentenevaluationen zur Unterrichtsef-
fektivitat (Kneipp/Kelly et al. 2010). Dabei korrelierte lediglich die Dimension
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Vertrdglichkeit signifikant mit den Studentenurteilen und erwies sich — im Ge-
gensatz zu den anderen Dimensionen — als stérkster Pradiktor. Auch diesem Be-
fund widersprechen die Korrelationen der vorliegenden Untersuchung: Es lassen
sich keine nennenswerten Korrelationen zwischen der selbsteingeschitzten Ver-
triglichkeit der Lehrkrifte mit einem der schiilerperzipierten Prozessmerkmale
des Unterrichts ausmachen.

Feldmann (1986) hingegen generierte eine Sammlung von personlichen Merk-
malen unabhéngig von den BigFive, denen er allgemeine, globale Effektivitits-
einschiatzungen des Unterrichts (teacher effectiveness in the classroom, instruc-
tional effectiveness und teacher effectiveness) gegeniiberstellte. Er kommt dabei
zu dem Ergebnis, dass Personlichkeitsselbsteinschitzungen von Lehrerinnen und
Lehrern mit den Schiilereinschitzungen der Unterrichtseffektivitidt eher in weni-
gen Fillen und zudem schwach bis sehr schwach (<0,30) korrelieren. Ebenso
kommen Hart und Driver 1978 in threr Untersuchung zu dem Befund, dass weder
Ahnlichkeiten zwischen dem Personlichkeitstypus der Lehrkraft und dem des
Lernenden zur Wahrnehmung hoherer Lehreffektivitdt fiihren noch anderweitige
Zusammenhinge zwischen Lehrer- und Schiilerwahrnehmungen bestehen.
Baier et al. (2018) weisen in Ihrer Studie zwar ebenfalls einen perspektiveniiber-
greifenden Effekt von Extraversion auf die Unterrichtsqualitdt im Fach Mathe-
matik nach. Allerdings bezieht sich dieser Effekt zwar auf lernunterstiitzendes
Verhalten sowie die kognitive Aktivierung im Unterricht, nicht aber auf Aspekte
der Storungspravention. Die Storungsprivention scheint der Studie zufolge ne-
gativ von der Gewissenhaftigkeit beeinflusst, was sich allerdings mit dem hier
vorgefundenem Befund nicht bestétigen ldsst.

Angesichts der Befunde von Feldman (1986), Hart und Driver (1978), Baier et al.
(2018) und jenen von Othmann (2009), die nachwies, dass sich trotz hoher Korre-
lationen kaum perspektiveniibergreifende Wirkungseffekte von Personlichkeitsei-
genschaften auf die Lehreffektivitit zeigen, wird aus den duBerst schwachen Kor-
relationen der vorliegenden Untersuchung die Konsequenz gezogen, die Kon-
strukte der Lehrerpersonlichkeit und der Unterrichtsqualitdt nicht perspektiven-
tibergreifend zu verkniipfen. Der Zusammenhang von der aus Lehrerperspektive
erfassten Selbsteinschitzung der Personlichkeit und der aus Schiilerperspektive
erfassten Unterrichtsqualitdt wird daher nicht in weiteren Analysen verfolgt.
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16.2 Perspektivenspezifischer Zusammenhang von
Lehrerpersonlichkeit und Unterrichtsqualitat —
Regressionsanalysen

Die hinsichtlich der Schiilerinnen- und Schiilerwahrnehmungen perspektiven-
spezifischen Regressionsmodelle werden gemidll den Konstruktvalidierungen
(vgl. u.a. Kap. 11.3.2 und 12.3.1) fachspezifisch in Deutsch und Mathematik
durchgefiihrt. Es wurde deutlich, dass die Schiilerurteile zwischen den Fachern
unterschiedlich ausfallen und es demnach nicht legitim erscheint, diese Differen-
zen durch die Analyse fachiibergreifender Modelle zu ignorieren. Wie bei For-
schungsfrage 1 erscheint es auch an dieser Stelle angemessen, die latenten Kon-
strukte der Personlichkeitsdimensionen als auch der Unterrichtsmerkmale in
Form manifester Skalenmittelwerte zu modellieren (siehe hierzu Kap. 10, 11.1,
11.2).1*! In diesem Sinne wird untersucht, welchen Einfluss die von den Schiile-
rinnen und Schiilern wahrgenommene Lehrerpersonlichkeit auf die Schiilerur-
teile zur Unterrichtsqualitdt im Fach Mathematik sowie vergleichend im Fach
Deutsch hat. Dazu wurden in einem ersten saturierten Modell (Modell 1a) Mehr-
ebenen-Strukturmodelle entlang einer multiplen Regression der differenzierten
Prozessmerkmale des Unterrichts auf die Personlichkeitsdimensionen Gewissen-
haftigkeit, Extraversion, Offenheit fiir neue Erfahrungen, Resilienz und Vertrdg-
lichkeit erstellt, um sowohl individuelle als auch Klasseneffekte zu untersuchen
und gegeniiberzustellen (Modellstruktur siche Abb. 13, Kap. 13.2, Ergebnisse
sind Anhang E zu entnehmen). In einem weiteren, spezifizierten Modell (Mo-
dell 1b) werden dann ausschlieflich die im saturierten Modell ermittelten signi-
fikanten Pfade aufgenommen.

141" Ein latentes Mehrebenenmodell, das alle Parameter beider Konstrukte gleichzeitig einbe-

zieht, ist selbst fiir Mplus zu komplex. Allerdings zeigt sich bei einer skalenzentrierten
(gegeniiber der in der Arbeit gewéhlten konstruktorientierten) Analyse in beiden Fachern
gleichermallen, dass bei separater und latenter Betrachtung der einzelnen Personlichkeits-
dimensionen auf individueller Ebene innerhalb der Klassen alle (einzelnen) Personlich-
keitsdimensionen signifikante Effekte auf die Wahrnehmung der Unterrichtsqualitit ha-
ben. Die Signifikanz der Effekte verschwindet jedoch gidnzlich auf der Ebene zwischen
den Klassen, d.h. auf Klassenebene bestehen bei separater, skalenorientierter Betrachtung
der von den Schiilerinnen und Schiilern an ihren Lehrerinnen und Lehrern wahrgenom-
menen Personlichkeitsdimensionen keinerlei Wirkungen auf die wahrgenommen Unter-
richtsqualitit.
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Da vor allem die Dimensionen Extraversion und Offenheit (insbesondere auf
Klassenebene) sehr hoch korreliert sind (siche Kap. 14.2.4) und Mplus in mul-
tiplen Regressionsanalysen per Voreinstellung Korrelationen zwischen den Pré-
diktoren herausrechnet, besteht die Gefahr der Multikollinearitit und damit ein-
hergehenden verzerrten Regressionskoeffizienten (B-Gewichte). Von einer nen-
nenswerten Multikollinearitdt der Pradiktoren kann zwar insofern Abstand ge-
nommen werden, als diese nicht perfekt oder mit r>0,9 (siche Kap. 14.2.4, vgl.
Wooldridge 2013, Allison 2012) korreliert'*? sind und zudem auf latenter Ebene
keinen gemeinsamen Faktor bilden (sieche Kap. 11.3). Allerdings verfehlt die
Korrelation der Dimensionen Extraversion und Offenheit die Auspragung der
Toleranzgrenze nur knapp. Zudem muss von einem essentiellen, d.h. inhaltlich
bedingten Zusammenhang der beiden Dimensionen ausgegangen werden, da
diese generell hoch korrelieren (vgl. Kap. 3.3.2, 14.2.4). Daher wird untersucht,
wie sich die Effektstirken innerhalb eines modifizierten Strukturgleichungsmo-
dells abbilden: Dieses Modell (Modell 2a) entspricht dem saturierten Modell, in
das zudem die Korrelation zwischen Extraversion und Offenheit aufgenommen
wird (siehe hierzu Abb. 14, Kap. 13.2). Aquivalent zum Vorgehen im ersten Mo-
dell werden darauthin die signifikanten Pfade und zusétzlich die Korrelation zwi-
schen Extraversion und Offenheit in ein weiteres Modell aufgenommen (Mo-
dell 2b). AbschlieBend wird ein gemeinsamer Faktor (Ladungen siche Anhang F)
iiber die BigFive-Dimensionen gebildet und eine einfache lineare Regression
durchgefiihrt (Modellstruktur sieche Abb. 15, Kap. 13.2); zum einen, um einen
Uberblick iiber den Effekt der Personlichkeit als Gesamtkonstrukt zu erhalten
(Modell 3) und zum anderen, um das Ausmal} durch Multikollinearitét verzerrter
Varianzaufklarung und Regressionskoeffizienten priziser abschitzen zu kon-
nen.'® Die Model-Fit-Indizes sind der folgenden Tabelle zu entnehmen:

142 Eine perfekte Kollinearitit liegt vor, wenn zwei Vektoren parallel oder iibereinstim-

mend verlaufen (mit r=1 bzw. -1). Um das Kriterium der Kollinearitit zu erfiillen, wird
in der aktuellen Literatur ein Zusammenhangsmal} von r=0,9 angesetzt (vgl. Allison
2012, Stapleton 2016, Muthén 2017).

Die Ergebnisse eines Regressionsmodells mit Faktoren 2. Ordnung auf beiden Konstrukten
(Personlichkeit und Unterrichtsqualitét) findet sich vollstdndigkeitshalber in Anhang F.

143
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Tab. 28: Giiteindizes der Strukturmodelle in Deutsch und Mathematik (Nwimnin= 2247/
Nbetween:]23).

Chi?/df CFI TLI RMSEA SRMR./ AIC/
Modell Fach SRMR,, BIC
la Deutsch _
. saturiert
saturiert Mathematik
48609,29/
Deutsch 52,14/18 99 96 ,03 ,02w/,12p
1b 49146,26
sig. Pfade 61906,48/
Mathematik 126,27/33 ,98 .93 ,04 ,03w/,08p
62477,73
2a 62783,76/
Deutsch 646,16/12 88 =22 15 ,12w/,250
saturiert 63589,21
+ 64721,21/
Mathematik 587,31/12 ,89 -,19 15 11w/,28b
Korr. E/O 65526,67
2b 63304,74/
) Deutsch 1267,60/50 ,78 ,44 ,10 ,14w/,300
sig. Pfade 63893,12
+ 63352,57/
Mathematik 1325,72/46 77  ,36 11 4w/,2T
Korr. E/O 63963,80
3 62479,07/
o Deutsch 503,30/66 ,93 ,86 ,05 ,03w/,100
BigFive 63062,24
als einz. 64739,40/
Mathematik 589,03/66 91 ,83 ,06 ,04w/,09,
Faktor 65322,66

Vor allem im Fach Deutsch (aber auch im Fach Mathematik) wird offensichtlich,
dass das Modell (1b) mit signifikanten Pfaden und ohne Korrelationen zwischen
Extraversion und Offenheit die Daten am besten abbildet. Die Werte von Modell 2
(a und b) weisen eher auf eine Fehlspezifikation hin. Daher kann dieses Modell
verworfen werden und wird im weiteren Verlauf nicht beriicksichtigt (Effekte
und Varianzaufkldrungen lediglich in Anhang E). Das iibergeordnete lineare Mo-
dell 3 wiederum hebt den Konstruktcharakter der BigFive-Dimensionen durch-
aus deutlich hervor und kann zur Verifizierung von Modell 1 (a und b) herange-
zogen werden.

Die folgende Tabelle zeigt die Regressionskoeffizienten und Anteile erklarter
Varianz des spezifizierten Modells 1b:
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Tab. 29: Modell 1b — signifikante Effekte (Regressionskoeffizienten) der Lehrerpersonlich-

keit auf die Unterrichtsqualitdt.
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p<0,01; Klas-

— sind fett gekennzeichnet, n.s. steht

i)

=p<0,05.

>0,30

fiir nicht signifikant. Individualebene: Nwinin=2247/Signifikanzwithin
senebene: Nbetween=123/Signifikanzeenveen

Anmerkung: Moderate und starke Effekte — gerundet
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Hinsichtlich der Methodenvariation — also dem je nach Fach und Lerninhalt ada-
quaten Einsatz diverser Unterrichtsmethoden — zeigen sich auf Klassenebene die
deutlichsten Fachunterschiede zwischen Deutsch und Mathematik; in Modell 1
(aund b) ebenso wie in Modell 3 (siehe Tab. 30), was auf verldssliche Werte v.a.
des saturierten Modells schlieen ldsst. Eine mittlere Varianzaufklarung ist bei
den Prozessmerkmalen Alltagsbezug, Storungsprdivention und Disziplin zu ver-
zeichnen.

Tab. 30: Modell 3 — standardisierte Regressionskoeffizienten und Varianzaufklirung der
Prozessmerkmale des Unterrichts durch einen tibergeordneten Personlichkeitsfak-
tor 2. Ordnung (Nwithin= 2247/Npetween=123).

within/between Deutsch R? Mathematik R?

Disziplin ,26/,63 ,07/,40 ,27/,64 ,07/,41
Storungsprivention ,30/,53 ,09/,28 ,33/,42 ,11/,18
Erklirkompetenz ,54/,92 ,30/,85 ,53/,89 ,28/,79
Alltagsbezug ,35/,70 ,12/,49 31,72 ,10/,51
Interaktionstempo ,28/,70 ,08/,49 ,38/,78 ,15/,60
Motivierungsqualitit ,51/,94 ,26/,89 ,48/,93 ,23/,86
Methodenvariation ,36/,67 ,13/,45 ,24/,84 ,06/,71

Anmerkung: Alle Effekte sind signifikant auf 1%-Niveau (**).

Aus den Anteilen aufgeklérter Varianz der Stérungsprdvention, die in den diffe-
renzierten Modellen 1 und 2 deutlich hoher liegt als im linearen Regressionsmo-
dell mit iibergeordnetem Faktor (Modell 3), ldsst sich ableiten, dass auch hier
eine multikollinearititsbedingte Verzerrung liber die Dimensionen Extraversion
und Offenheit hinaus besteht. In Modell 2 wird ersichtlich, dass die Modellierung
der Korrelation zwischen Extraversion und Offenheit die Varianzaufkldrung des
Interaktionstempos (siche Anhang E) eher steigert, was — ebenso wie die Giitein-
dizes — auf eine Fehlspezifikation hindeutet. Insbesondere scheinen die Effekte
auf das Interaktionstempo sowie dessen aufgekldrte Varianz durch die essenti-
elle, konstruktimmanente Multikollinearitdt der Pradiktoren beeintrichtigt.
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Durch die ausschlieliche Aufnahme der signifikanten Pfade werden implizit an-
dere Pradiktoren ausgeblendet und somit die Gefahr der Multikollinearitét her-
abgesetzt (Modelle 1b und 2b). Dadurch kénnen verzerrte Varianzanteile und
Regressionseffekte (teilweise) korrigiert und somit interpretiert werden. Jedoch
verbessert dies die Modellgiiteindizes von Modell 2b nicht. Daher werden diese
Werte nicht weiter beriicksichtigt und interpretiert, sondern die Befunde entlang
der Modelle 1 und 3 beschrieben.

Angesichts der Modellgiiteindizes sowie der dargestellten Befunde hinsichtlich
der Effekte und Varianzanteile der verschiedenen Modelle scheinen die Modelle
la und b die Daten addquat widerzuspiegeln. Im Folgenden werden die Ergeb-
nisse fachspezifisch fiir die Facher Deutsch und Mathematik abgebildet und be-
schrieben, dabei stehen v.a. die Werte aus Modell 1b im Vordergrund.
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Auf Individualebene der Schiilerinnen und Schiiler (within'**) lassen sich im
Fach Deutsch folgende Effekte in Modell 1b beobachten: Die Dimension Extra-
version lasst keinen und die Resilienz lediglich einen signifikanten, zumal sehr
schwach ausgepriagten Effekt auf Prozessmerkmale der Unterrichtsqualitét ver-
zeichnen. Dahingegen zeigen die drei iibrigen Dimensionen Gewissenhaftigkeit,
Offenheit und Vertrdglichkeit auf finf (Offenheit) bzw. sechs (Gewissenhaf-
tigkeit und Vertrdglichkeit) der sieben verschiedenen Unterrichtsmerkmale sig-
nifikante Effekte. Angesichts ihrer moderat ausgepriagten B-Gewichte sind vor
allem die Effekte der Vertrdglichkeit auf das angemessene Interaktionstempo
und die Offenheit auf die Motivierungsqualitit von nennenswerter Bedeutung.
Dartiber hinaus gilt es aufgrund des verhéltnismaflig hohen Anteils an erklarter
Varianz fiir die Prozessmerkmale Erkldirkompetenz und Motivierung zudem auf
die Dimensionen Gewissenhaftigkeit und Vertrdglichkeit zu verweisen, die fiir
dieses Prozessmerkmal die stirksten Pradiktoren bilden.

Die Regressionskoeffizienten sowie die Varianzaufkldrung unterscheiden sich
kaum zwischen Modell 1a und Modell 1b, die Modifikation verstirkt die Tenden-
zen des saturierten Modells lediglich leicht. Die Varianzaufklidrung des 3. Mo-
dells, in dem die Prozessmerkmale auf einen Personlichkeitsfaktor 2. Ordnung
regrediert werden unterstiitzen zudem die Werte aus Modell 1 dahingehend, als
sie in thren Tendenzen vergleichbar ausgeprégt sind.

Die Effekte der Dimension Vertrdiglichkeit bleiben auf Klassen- resp. Lehrkraft-
ebene (between'®) in den Modellen 1a und 1b teilweise bestehen. Allerdings
zeigen sie sich hinsichtlich der Unterrichtsmerkmale Erkldirkompetenz, Sto-
rungsprdavention und Disziplin in entgegengesetzter, negativer Wirkungsweise.
D.h. auf Individualebene positive Zusammenhédnge — hohere Vertrdiglichkeit be-
dingt die Einschitzung hoherer Unterrichtsqualitit — verkehren sich bei den ge-
nannten Unterrichtsmerkmalen auf der Klassenebene ins Gegenteil: Insgesamt
weniger vertrdglich wahrgenommene Lehrkrdfte werden dort in ihrer Unter-
richtsqualitit positiver eingeschétzt. Mit der Modifizierung (Modell 1b) schwin-
det dieser Effekt lediglich in Bezug auf die Erkidrkompetenz. Zudem ist auch auf
Klassenebene — ebenso wie auf der Individualebene — die Vertrdglichkeit jene

144" In Bezug auf einen konkreten Lehrer bzw. eine konkrete Lehrerin lassen sich innerhalb

der einzelnen Klassen Regressionseffekte verzeichnen.

145 Diese Effekte unterscheiden sich signifikant zwischen den Klassen.
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Dimension, die sich am deutlichsten auf das Interaktionstempo auswirkt. Insge-
samt vier der auf Individualebene sechs regredierten Prozessmerkmale bleiben
auch auf Klassenebene signifikant beeinflusst vom Ausmaf der schiilerperzipier-
ten Gewissenhaftigkeit der Lehrkraft; drei davon weisen moderate bis starke Re-
gressionskoeffizienten auf. Die Dimensionen Extraversion und Offenheit lassen
auf Klassenebene keinerlei signifikante Effekte verzeichnen. Bemerkenswert ist
die Differenz zwischen Klassenebene und Individualebene in der Dimension
Resilienz: Wihrend sich im Prinzip keine nennenswerten Effekte auf Individual-
ebene ausmachen lie3en, sind fiinf Prozessmerkmale auf Klassenebene signifi-
kant beeinflusst von der insgesamt wahrgenommenen Resilienz der Lehrkraft,
d.h. je psychisch stabiler eine Lehrkraft im Fach Deutsch erscheint, desto besser
wird auch ihre Unterrichtsqualitét eingeschétzt.

Insgesamt weichen die Effekte zwischen saturiertem und modifiziertem Modell
eher moderat voneinander ab (bis auf die Regression der Motivierung auf die
Resilienz und jene der Erklirkompetenz auf die Vertrdglichkeit). Die Werte der
erklarten Varianz hingegen sinken in Modell 1b (gegeniiber dem saturierten Mo-
dell 1a) deutlich ab — v.a. hinsichtlich der Methodenvariation, der Motivierung
und des Alltagsbezugs. Die in Modell 3 aufgekldrte Varianz der Prozessmerk-
male unterstiitzt zwar weitgehend das saturierte Modell (Erkidrkompetenz, All-
tagsbezug, Motivierung und Methodenvariation verfiigen Uber 4dquivalente
Werte, wihrend das R? der Disziplin eher Modell 1b entspricht). Die Varianzauf-
klarungen des Interaktionstempos (87%) sowie der Storungsprdvention variieren
hingegen stark zwischen den 1. Modellen und Modell 3, was auf moglicherweise
verzerrte Werte aufgrund der Multikollinearitdt hindeutet. Diese Werte sind so-
mit vorsichtig zu interpretieren und verstérkt auf ihre theoretische Nachvollzieh-
barkeit zu hinterfragen.
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Im Fach Mathematik lassen sich auf Individualebene zunéchst dhnliche Ergeb-
nisse beobachten wie im Fach Deutsch: Die Dimensionen Gewissenhaftigkeit,
Offenheit und Vertrdglichkeit sind auch hier die Dimensionen, die die meisten
signifikanten sowie ausgeprigtesten Einfliisse auf verschiedene Prozessmerk-
male, v.a. auf den Alltagsbezug, das Interaktionstempo und die Motivierung, zei-
gen. Thnen folgt die Dimension Resilienz mit drei zwar signifikanten, jedoch sehr
schwach ausgeprégten Effekten (0,07-0,09), die sich nach der Modifikation (Mo-
dell 1b) jedoch nicht mehr als signifikant nachweisen lassen. Die individuelle
Wahrnehmung der Extraversion der Lehrkraft durch ihre Schiilerinnen und
Schiiler scheint keinerlei Wirkung auf deren individuelle Einschatzung der Un-
terrichtsqualitit entlang der Prozessmerkmale zu haben.

Die erkldrten Varianzen der Modelle 1a und 1b unterscheiden sich auf Individu-
alebene kaum. Zudem weisen auch jene des Modells mit einem iibergeordneten
Pradiktor (Modell 3) vergleichbare Werte auf — dementsprechend kann hier von
einem Multikollinearitdtsbias Abstand genommen werden.

Auf Klassen- resp. Lehrkraftebene zeigen sich in Bezug auf die Dimension Ge-
wissenhaftigkeit kaum Unterschiede zur Individualebene, die Effekte steigen le-
diglich deutlich an. Die Extraversion weist im saturierten Modell (1a) — ganz
entgegen der Befunde im Fach Deutsch sowie jener der Individualebene — neben
einem starken Effekt auf die Wahrnehmung der Stérungsprdvention auch mode-
rate Effekte auf die Erkldrkompetenz und die Motivierungsqualitdiit sowie einen
moderaten negativen Effekt auf die Methodenvariation auf. Allerdings ver-
schwinden diese Effekte ginzlich nach der Modifizierung (Modell 1b), lediglich
ein schwach ausgeprégter Effekt (0,21) auf die Storungsprdvention bleibt beste-
hen. In Bezug auf die Dimension Offenheit zeichnen sich andere Effekte ab: Es
lassen sich nur noch Effekte auf drei Merkmale (gegeniiber fiinf auf Individual-
ebene) ausmachen, wobei jene auf den Alltagsbezug und die Methodenvariation
in Modell 1a stark und jener auf die Motivierungsqualitit moderat ausfallen. In
Modell 1b zeigen sich alle drei Effekte moderat ausgepragt. Auf Klassenebene
verschiebt sich zudem die Resilienz hin zu einem signifikanten und moderat aus-
geprigten Effekt auf die Methodenvariation sowie einem starken Effekt auf die
Disziplin (die keine Signifikanz auf Individualebene aufweist). Der Unterricht
von allgemein als psychisch stabil geltenden Mathematiklehrkréiften scheint
demnach methodisch als variantenreicher und disziplinierter wahrgenommen zu
werden. Die Effekte auf die Motivierungsqualitit und die Erkldrkompetenz sind
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auf beiden Ebenen zwar signifikant aber schwach ausgeprégt, jener auf die Mo-
tivierung steigt durch die Modifizierung zu einer knapp moderaten Auspragung
an. Die Wirkungsweise der durch die Schiilerinnen und Schiiler insgesamt wahr-
genommenen Vertrdglichkeit der Lehrkraft verhilt sich im Fach Mathematik
dhnlich wie im Fach Deutsch: Die Signifikanz der Wirkkraft bleibt zwar auf
Klassenebene bestehen, dreht sich aber — auler hinsichtlich des angemessenen
Interaktionstempos — ins Negative.

Die Werte der erkldrten Varianz fallen im Fach Mathematik in Modell 1b zwar
ab, auBler bei der Methodenvariation allerdings nicht derart deutlich wie im Fach
Deutsch. Hinsichtlich der Erkidrkompetenz steigt die Varianzaufkliarung (R?) so-
gar leicht an. Im Vergleich mit der erkldrten Varianz aus Modell 3 zeichnen sich
dquivalente Tendenzen wie im Fach Deutsch ab: Bis auf die Storungsprdvention
und etwas abgeschwéchter die Disziplin und das Interaktionstempo unterstiitzen
die Anteile der erklarten Varianz aus Modell 3 v.a. das saturierte Modell (1a).
Die Werte dieser Merkmale sind demnach mit Bedacht und nur mit plausibler
theoretischer Begriindung zu interpretieren, da sie moglicherweise durch die
Multikollinearitit der Pradiktoren resp. der Personlichkeitsdimensionen beein-
trachtigt sind.
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IV. Diskussion






17 Interpretation der ermittelten
Forschungsbefunde

Trotz bislang mangelhafter entsprechender Erhebungen (und damit einhergehen-

)46 sind in der Schul- und Unterrichtsfor-

den unbefriedigenden Ergebnissen
schung deutliche AuBerungen zur Bedeutsamkeit der Lehrerpersonlichkeit fiir
die Unterrichtsqualitit und damit einhergehend fiir das Lernen von Schiilerinnen
und Schiilern weit verbreitet (siche bspw. Helmke 2009, 2014, Hattie 2013,
Kunter 2013, Henoch et al. 2015 u.v.m.). Angesichts der bisherigen Forschungs-
lage erscheinen derartige Konstatierungen fragwiirdig. Dies noch erheblicher, als
das Konstrukt der Personlichkeit innerhalb der padagogisch-psychologischen
Empirie einem doppelten Forschungsstand ausgesetzt ist, der bislang eher ver-
festigt denn aufgeldst wurde. So bleiben Untersuchungen zur Lehrerpersonlich-
keit bis auf wenige Ausnahmen der Perspektive der Selbstberichte verhaftet, ob-
gleich diesem Vorgehen sowohl theoretische Erkenntnisse als auch Befunde der
Differential- resp. Personlichkeitspsychologie zur perspektivenspezifischen
Wahrnehmung von Personlichkeit sowie deren fluider Charakter entgegenste-
hen. In Bezug auf die Unterrichtsqualitit folgt man hingegen nach einschliagigen
Befunden von Clausen (2002) und Gruehn (2000) schon ldnger dem perspekti-
venspezifischen Ansatz, was sich in der immer stirkeren Etablierung von Schii-
lerfeedbacks duflert. Vor allem angesichts des vermehrten Einsatzes solcher
Schiilerfeedbacks gewinnt die Prizisierung von Evaluationen durch Schiilerur-
teile an Bedeutung. Allerdings findet sich kein systematisch befriedigender An-
satz, der die tatsdchliche Bedeutung der Lehrerpersonlichkeit fiir die Schiilerin-
nen und Schiiler und deren Unterrichtswahrnehmung untersucht. An diesem
Punkt setzt die vorliegende Arbeit an.

Um Einblicke in die Lehrerpersonlichkeit und deren Bedeutung fiir die Unter-
richtsqualitdt zu gewinnen, wurden iiber 2000 Schiilerinnen und Schiiler der
Jahrgangsstufe 11 sowie liber 100 ihrer Lehrerinnen und Lehrer an gymnasialen
Oberstufen (von Berufs- und Gesamtschulen) in NRW per Paper-Pencil-Verfah-

146 Ein Umstand, an dem sich auch seit identischen Feststellungen von Wachtel (1998) sowie
von Seidel und Shavelson (2007) kaum etwas geéndert hat.
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ren (standardisierte Fragebogen) befragt. Die Einschidtzungen von Lehrerperson-
lichkeiten wurden sowohl durch die Schiilerinnen und Schiiler (Fremdeinschat-
zungen) als auch deren Lehrerinnen und Lehrer (Selbsteinschitzungen) in den
Féachern Deutsch und Mathematik vorgenommen und einander zugeordnet. Sie
erfolgten zudem entlang des differenzierten und etablierten Konstrukts der Big-
Five der Personlichkeit — also in den Dimensionen Gewissenhaftigkeit, Extraver-
sion, Offenheit, Resilienz und Vertrdglichkeit. Im Weiteren wurden die Schii-
lerevaluationen der Unterrichtsqualitit erfasst, ebenfalls in ausdifferenzierter
Form entlang diverser in der Unterrichtsforschung gingiger und gut gepriifter
Prozessmerkmale des Unterrichts — so die Methodenvariation, die Motivierung,
das angemessene Interaktionstempo, der Alltagsbezug, die Erkildrkompetenz, die

Storungsprdvention und die Disziplin.

17.1 Interpretation des Vorbefunds

Insgesamt zeigt sich, dass das BigFive-Instrument zur Einschédtzung der Lehrer-
personlichkeit durch deren Schiilerinnen und Schiiler im Ganzen gute bis akzep-
table Fit-Werte aufweist, auch iiber die Individualebene hinaus, was angesichts
recht hoher Intraklassenkorrelationen zu vermuten war. Die bisweilen eher
schwach ausgeprigte Reliabilitit mag der dem BigFive-Konstrukt immanenten
Heterogenitit sowie der Komplexitit des Gesamtmodells geschuldet sein und ist
weniger geeignet, Riickschliisse auf mogliche Schwiéchen des Grundkonstrukts
der BigFive zu ziehen. In Anbetracht und unter Abwigung der verschiedenen zu
beriicksichtigenden Besonderheiten des Konstrukts scheint es dennoch gerecht-
fertigt, dieses Messmodell innerhalb der weiteren Berechnungen sowohl auf In-
dividual- als auch auf Klassenebene zu verwenden.!'*’

147 Anhang B belegt zudem, dass Modelle, die lediglich die einzelnen Skalen der Dimensio-

nen und nicht das Gesamtkonstrukt der BigFive einbeziehen, weitaus bessere und gute
Fit-Werte erbringen. Demnach ist in Interpretation der Fit-Werte des Gesamtkonstrukts
davon auszugehen, dass diese sich vor allem durch die Modellkomplexitdt denn durch
eine tatséchlich schlechte Passung der Daten mit dem Modell erkléren.
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Wie akkurat eine Fremdeinschitzung der Personlichkeit erfolgt, hingt wesent-
lich von den bereits in Kap. 3.4.1 berichteten Aspekten der Beurteilungskompe-

148 der generellen Beurteilbarkeit'*, den zu beurteilenden Merkmalen'*° so-

tenz
wie Beurteilungsfehlern'>! ab. Die vorgefundenen Model-Fit-Werte lassen den
Riickschluss zu, dass Schiilerinnen und Schiiler durchaus kompetente Beurteiler
in der Fremdeinschitzung der Lehrerpersonlichkeit darstellen, zumal sowohl Be-
kanntheitsgrad mit der Lehrkraft am Ende des Schuljahres (vgl. Kap. 6.2) als
auch der Kontext der Beziechung — im schulischen Rahmen — durchaus als stabil
verortet werden konnen. Verzerrungen durch Beurteilungsfehler wird insofern
entgegen gewirkt, als die Mehrebenenstruktur beriicksichtigt und individuelle
Standardfehler korrigiert werden, doch auch auf Individualebene zeigen sich die

Schiilerantworten reliabel und valide trotz Beobachterbias (vgl. Kap. 4.4.1).

17.2 Interpretation der korrelativen Befunde

Forschungsbefunde berichten vornehmlich von insgesamt eher schwachen bis
wenigen mittleren Korrelationen zwischen Selbst- und Fremdeinschatzungen der
BigFive-Dimensionen, die je nach Dimension sowie je nach Bekanntheitsgrad
der Personen variieren konnen (vgl. dazu in Kap. 3.4.1 und 2.2.3).

Die hier gefundenen Ergebnisse zeigen ebeneniibergreifend Korrelationen in
Hohe zwischen 0,03 und 0,41, womit sie in Einklang bspw. mit der Untersu-
chung von Watson, Hubbert und Wiese (2000) stehen, die ebenfalls von weitge-
hend schwachen Korrelationen berichten (vgl. Kap. 3.4.1). Dartiber hinaus be-
stitigen die vorliegenden Ergebnisse den Befund, dass die schwachen Korrelati-
onen die ausgepragten deutlich liberwiegen: so zeigen sich auf der Lehrkraft-
ebene (between) nur die Korrelationen zwischen den Schiiler- und Lehrerper-
spektiven in der Dimension Resilienz im Fach Deutsch sowie in der Dimension
Extraversion im Fach Mathematik signifikant und moderat ausgeprigt. Im Fach

8 Die Beurteilungskompetenz beinhaltet das (Vor-)Wissen, die individuellen Fihigkeit so-

wie die Motivation zur Einschitzung.

149" Die generelle Beurteilbarkeit bezieht sich auf den Bekanntheitsgrad mit der zu beurtei-

lenden Person und deren Verhaltenskonsistenz.

130" Hierbei steht v.a. der Kontext der Beziehung im Vordergrund.

51" Diese griinden v.a. auf impliziten Personlichkeitstheorien, die durch entsprechende, an-

gemessene Itemkonstruktionen nur teilweise behebbar sind.
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Mathematik verfehlt die Dimension Offenheit trotz moderater Auspragung die
Schwelle des Signifikanzniveaus knapp.

Beim Vergleich von Selbst- und Fremdberichten wird in géngigen Forschungen
weitgehend die Annahme vertreten, dass starke Zusammenhénge fiir eine erfolg-
reiche Selbstprisentation stehen!>? (Baumeister 1992, DePaulo 1992, Schafthuser/
Allemand/Martin 2014, Rauthmann 2017). Die Ergebnisse werden hier jedoch
vor einem anderen, empirisch gewonnenen Hintergrund diskutiert: Da beide Per-
spektiven gemif der Uberpriifungen aus Kap. 11.3-11.4 als ausreichend reliabel
und valide zu bezeichnen sind (mit Ausnahme der Dimension Vertrdglichkeit in
den Lehrerselbsteinschdtzungen), lassen sich die insgesamt schwach ausgeprag-
ten Zusammenhangsmalle zwischen den Perspektiven zum einen dahingehend
interpretieren, dass die Beziehungen zwischen Lehrkréiften und ihren Schiilerin-
nen und Schiilern keine vertiefte Bekanntschaft darstellen, da mit zunechmender
Bekanntschaft die Ubereinstimmungen der Wahrnehmung von Personlichkeits-
eigenschaften steigen (vgl. Asendorpf/Neyer 2012, Back/Vazire 2012, siche dazu
Kap. 3.4.1). Zum anderen kann angenommen werden, dass trotz identischer Item-
formulierungen Unterschiedliches gemessen wird, wonach Mayr und Neuweg
(2006) zufolge, aufgrund der breiteren Erfahrungsgrundlage der Lehrkrifte, de-
ren Einschitzungen valider seien als die Schiilereinschitzungen. Angesichts der
theoretischen Uberlegungen zum Konstrukt Personlichkeit (siehe Kap. 3) in Zu-
sammenhang mit der Perspektive (Kap. 1.1) ist diese Interpretation jedoch kaum
haltbar. Es wird hier eher davon ausgegangen, dass nach Clausen (2002) unter-
schiedliche Perspektiven dieselben Konstrukte unterschiedlich wahrnehmen und
dennoch jeweils als valide gelten konnen (vgl. auch Hofstee 1994, Vazire 2010).
Demnach nehmen Schiilerinnen und Schiiler ihre Lehrerinnen und Lehrer tat-
sachlich deutlich anders wahr als diese sich selbst. Da Korrelationsmatrizen zwi-
schen fremd- und selbstwahrgenommenen Personlichkeitsmerkmalen kaum Zu-
sammenhinge zeigen, lieBe sich auBlerdem schlussfolgern, dass sich Intention
und Ausdruck der Lehrkréfte nicht entsprechen (vgl. De Paulo 1992), wobei zu
beachten ist, dass Fremdberichte in mancher Hinsicht — d.h. je nach Merkmal —
das tatsdchlich zur Schau gestellte Verhalten zuverldssiger prognostizieren als

152 Bei Untersuchungen zu Ubereinstimmungen von Fremd- und Selbsteinschitzungen wird

davon ausgegangen, dass neben dem Bekanntheitsgrad grundsétzlich auch die Signalge-
bung eines Merkmals, deren Sichtbarkeit und Wahrnehmung sowie ihre addquate Inter-
pretation relevant fiir die Hohe von Korrelationen sind (Rauthmann 2017).
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Selbstberichte (Back/Vazire 2012). Neben der Selbstwahrnehmung ist daher die
Fremdwahrnehmung bedeutsam, um spezielle Informationen dariiber zu erhal-
ten, wie die individuelle Personlichkeit in spezifischen Umgebungen ausge-
driickt, wahrgenommen und eingeschitzt wird (vgl. Kap. 3.4.2).

Des Weiteren erkldren sich die schwachen Korrelationen moglicherweise auch
dadurch, dass in der Erhebung der Selbsteinschitzung der Lehrerpersonlichkeit
der Kontextbezug nicht ausdriicklich beriicksichtigt wurde. Angesichts dessen,
dass der Kontext maBgeblich zu einer Steigerung von Zusammenhéingen verschie-
dener Wahrnehmungen von Personlichkeit fiihrt und die Lehrerinnen und Lehrer
der vorliegenden Untersuchung kontextfrei befragt wurden, wire dies (auch ange-
sichts der schwicheren Reliabilititen) als Grund fiir die sehr schwache Lehrer-
Schiiler-Korrelationen interpretierbar. In einer néchsten Untersuchung wird emp-
fohlen, den schulischen Kontext in die Erhebung einzubeziehen und statt ,,ich bin
ein Mensch, der...*“ nach ,,als Lehrer/in, bin ich ein Mensch, der...* die Person-
lichkeitsbefragung einzuleiten. Im Gegensatz dazu ist der Kontext der Schiilerbe-
fragung mit der Einleitung ,,unser Lehrer/unsere Lehrerin. .. deutlich umgrenzt.
AbschlieBend muss festgehalten werden, dass die Kongruenz der Einschitzun-
gen moglicherweise abhingig von dem zu beurteilenden Merkmal ist, was sich
je nach Dimension auf die Hohe der Korrelationen zwischen den Perspektiven
auswirken kann. Manche Aspekte sind — je nach Beobachtbarkeit und Sichtbar-
keit des Merkmals — fiir andere, manche fiir den/diejenige/n selbst besser einseh-
bar. Je sichtbarer ein Merkmal ist, desto kongruenter zeichnen sich die Perspek-
tiven in der Regel ab (vgl. Kap. 3.4.1, vgl. Back/Vazire 2012, Watson/Hubbert/
Wiese 2000). Entsprechend wird die Dimension Neurotizismus Vazire (2010)
zufolge in der Selbsteinschitzung am akkuratesten erfasst, obwohl in Bezug auf
die Dimension Neurotizismus gilt, dass Selbsteinschdtzungen dieser Dimension
eher Teil des eigenen Neurotizismus sind, als dass sie tatsdchlich Ausdruck in
spezifischen sozialen Interaktionen finden (vgl. Asendorpf/Neyer 2012). Extra-
version und Offenheit fiir neue Erfahrungen konnen hingegen als gut sichtbare
Merkmale sowohl selbst als auch von nahen und entfernten Bekannten addquat
eingeschitzt werden'** (Vazire 2010, vgl. auch Mayr 2019). Uber verschiedenste
Beurteilergruppen hinweg zeigen insgesamt und ohne Messfehlerbereinigung

133 Das SOKA-Modell von Vazire (2010) soll bspw. dariiber aufkliren, welche Persdnlich-
keitsaspekte besser selbst und welche besser von anderen eingeschitzt werden.
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die Dimensionen Extraversion und Neurotizismus die hochsten Beurteileriiber-
einstimmungen (vgl. Rauthmann 2017).

In der vorliegenden Untersuchung ist im Fach Deutsch die Dimension Neuroti-
zismus resp. Resilienz diejenige, die mit Abstand die hochste (0,41) sowie die
einzige signifikante Korrelation zwischen Lehrer- und Schiilerperspektiven auf-
weist. Erklaren lie3e sich dies dadurch, dass durch die Besonderheiten der Ar-
beits- und Organisationstrukturen sowie der eher auf den Ausdruck, die Wahr-
nehmung und die Interpretation von Meinungen und Gefiihlen zielende Kommu-
nikation (vgl. Labudde 2009) im Fach Deutsch entweder die Schiilerinnen und
Schiiler auf neurotizistische Ziige ihrer Deutschlehrkrifte besonders sensibili-
siert sind oder die entsprechenden Merkmale im Deutschunterricht der Oberstufe
bei den Lehrkréften besonders deutlich zutage treten. Plausibel erscheint zudem,
dass die Schiilerinnen und Schiiler die [temformulierungen in dieser Dimension
am ehesten in identischer Weise wie ithre Lehrkrifte interpretieren.

Im Fach Mathematik hingegen zeigen sich lediglich in der Dimension Extraver-
sion signifikante Korrelationen zwischen den Selbsteinschédtzungen der Lehr-
krafte und den Fremdeinschidtzungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler. Diese blei-
ben auch bei Kontrolle fiir das Lehrkraftgeschlecht bestehen. Dass die Schiile-
rinnen und Schiiler die Itemformulierungen in dieser Dimension in weitgehend
identischer Weise interpretieren wie es ihre Lehrkréfte tun, konnte auch hier ei-
nen Erkldrungsansatz bieten. Dasselbe gilt fiir die Moglichkeit, dass die entspre-
chenden Merkmale der Dimension Extraversion im Mathematikunterricht der
Oberstufe bei den Lehrkraften besonders deutlich zutage treten und von den
Schiilerinnen und Schiilern addquat interpretiert werden.

Denkbar ist auch, dass Lehrer-Schiiler-Beziehungen derart von Beziehungen im
Rahmen von Freundschaft oder Bekanntschaft abweichen, dass sich dadurch
ginzlich eigenstindige Korrelationsstrukturen ergeben. Wurde diesbeziiglich in
fritheren Studien die unterrichtsmethodische Grundeinstellung der Lehrkraft als
Kovariate in Korrelationen einbezogen, sinken bei Lehrkridften mit einer kon-
struktivistischen Orientierung die Korrelationen zwischen Lehrerselbst- und
Schiilerfremdeinschitzungen in den Dimensionen Extraversion und Offenheit
fiir neue Erfahrungen auf 0,40 (Extraversion) und 0,32 (Offenheit fiir neue Er-
fahrungen) (vgl. hierzu Mayr/Neuweg 2006, Mayr 2019). Dies konnte moglich-
erweise fiir stark am schulischen bzw. unterrichtlichen Kontext orientierte Schii-
lereinschédtzungen sprechen.
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An diesem Punkt ist auBBerdem zu beachten, dass laut Forschungsbefunden etwa
40% der Lehrerinnen und Lehrer aussagen, dass sie den Schiilerinnen und Schii-
lern gegeniiber ihre Gefiihle und Gedanken nicht offen zeigen (Randoll 1995).
Zwar zeigt demnach der liberwiegende Teil zumindest meistens ,,was sie denken
und fiithlen* (Randoll 1995, S. 21), allerdings wire denkbar, dass dies zu Verzer-
rungen bei den Schiilerwahrnehmungen fiihrt und die Korrelationen vor diesem
Hintergrund zu interpretieren sind.

17.3 Interpretation der regressionsanalytischen Befunde

Drei Befunde treten bei den Regressionsanalysen deutlich hervor: Erstens fallen
die teils enorm hohen Anteile (R>>0,6) erklirter Varianz der Prozessmerkmale
durch schiilerperzipierte Personlichkeitseigenschaften der Lehrkréfte auf, v.a.
auf Klassen- resp. Lehrkraftebene. Diese zeigen sich im saturierten, im spezifi-
zierten sowie in jenem Modell mit einem {ibergeordneten Personlichkeitsfaktor
2. Ordnung. Zweitens ergibt sich auf Klassenebene ein negativ ausgepragter Ef-
fekt der Vertrdglichkeit (der sich demgegeniiber auf Individualebene schwach
positiv abzeichnet). Drittens bestehen in den Effekten zwar durchaus Parallelen
zwischen den beiden Fiachern Deutsch und Mathematik, jedoch lassen sich auch
deutliche Fachunterschiede in der Wirkungsweise der Lehrer-BigFive (aus Schii-
lersicht) beobachten.

In Bezug auf den ersten Punkt kann angenommen werden, dass die Prozessmerk-
male Erkldrkompetenz und Motivierung eher personliche Dimensionen der Lehr-
kraft messen als Unterrichtsmerkmale.!>* Dies ist zudem inhaltlich plausibel be-
griindbar, da beide Merkmale bei ihrer Operationalisierung sprachlich deutlich
an die Person der Lehrkraft gekoppelt sind. Um bspw. zu verstehen, was ein Leh-
rer oder eine Lehrerin zu erkldren versucht bzw. um einen kognitiven Inhalt klar
und strukturiert an die Schilerinnen und Schiiler zu vermitteln, bedarf es des
personlichen Kontakts zwischen den Schiilerinnen und Schiilern und ihren Leh-
rerinnen und Lehrern. Ebenso basiert Motivierung vornehmlich auf zwischen-
menschlichen, personlichen Aspekten. Dabei erfordert eine hohe Qualitéit der
Motivierung bspw. einen positiven Bezug zur motivierenden Person, sofern
keine intrinsische Motivation, gepragt durch individuelles Interesse, besteht (vgl.

154 Hier sei auf Befunde von Gruehn (2000) verwiesen, die in ihrer Untersuchung #hnliche
Beobachtungen bei diesen beiden Skalen machte.
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Deci/Ryan 2000). Allerdings zeigen sich nach der Modellspezifikation unter-
schiedliche Auspriagungen der Varianzaufkldrung je nach Fach: Wéhrend in Ma-
thematik die Varianz nahezu unverindert in hohem MaBe (R?>=0,81 bzw.
R?=0,73) durch Dimensionen der Lehrkraftpersonlichkeit erkldrt wird, sinkt im
Fach Deutsch nach der Modellspezifikation der Anteil erklirter Varianz hinsicht-
lich des Merkmals Motivierung deutlich ab (von R>=0,80 auf R?>=0,31). Daraus
lieBe sich schlieBen, dass die Motivierungsqualitit in Mathematik stirker an die
Person der Lehrkraft gebunden ist.

Beiden Féchern gleich ist demgegeniiber — bezogen auf den zweiten Punkt —
bspw. die Tendenz der Effekte der schiilerperzipierten Vertréglichkeit der Lehr-
krifte auf die Prozessmerkmale Disziplin und Stérungsprdvention: Wirkt sich
die wahrgenommene Vertrdglichkeit auf individueller Ebene sehr schwach
(wenn auch signifikant) auf die Disziplin und nicht signifikant auf die Stérungs-
pravention aus, gewinnt sie auf Klassenebene in beiden Fachern und hinsichtlich
beider Merkmale deutlich an Effektstiarke; auf die Storungsprdivention noch aus-
geprigter als auf die Disziplin. Dieser Effekt auf Klassenebene ist dariiber hinaus
negativ ausgepragt. Daraus liefe sich ableiten, dass Lehrkréfte, die innerhalb der
Klasse als nicht gut vertraglich gelten, positiv hinsichtlich ihres disziplinarischen
und storungspraventiven Umgangs mit der Klasse gewertet werden. Moglicher-
weise fiihrt der Ruf einer Lehrkraft, eher unfreundlich und grober im Umgang
sowie nachtragend zu sein,'> zu einer hoheren Regelklarheit, Storungsfreiheit
und vor allem Zeitnutzung im Unterricht!>®. Denkbar wiire zudem, dass sich in
diesen Effekten der Respekt (oder auch die Furcht) der Schiilerinnen und Schiiler
vor einem unerwiinschten Tadel vor der gesamten Klasse bzw. im Kontext der
Klasse ausdriickt. Storungen des Unterrichts und Tadel betreffen plausiblerweise
eher die gesamte Klasse bzw. erfolgen innerhalb ihres Kontexts (in Form von
Interaktionen), denn auf individueller Ebene mit dem Lehrer oder der Lehrerin.
Entsprechend sind auf Individualebene diese Zusammenhidnge unwesentlich
bzw. nicht von Bedeutung. Dariiber hinaus zeigt sich die Vertrdglichkeit wiede-
rum fiir die Wahrnehmung einer Angemessenheit des Interaktionstempos auf In-

155" Diese Facetten der Dimension Vertrdiglichkeit werden im BFI-S vornehmlich erhoben.

156 Auf diese Aspekte ist die Erfassung der beiden Merkmale Disziplin und Stérungspréven-
tion v.a. ausgerichtet.
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dividual- wie auch auf Klassenebene als bedeutsam. Ein und dieselbe personli-
che Eigenschaft wirkt demnach offenbar nicht auf alle Prozessmerkmale gleich-
ermalflen.

Angesichts der Tatsache, dass Untersuchungen zur Pradiktionskraft personlicher
Merkmale generell und innerhalb der Unterrichtsforschung im Besonderen fast
ausschlielich auf Selbsteinschitzungen der Lehrkréfte beruhen, bieten nur ver-
einzelte Studien Erfahrungswerte, die einer Interpretation der hier vorgefundenen
Ergebnisse zur Orientierung dienen kdnnen. Denn die meisten dieser Studien ba-
sieren entweder auf kleinen Stichproben innerhalb amerikanischer Universitéten,
die zudem kaum mit dem schulischen Unterricht hierzulande vergleichbar sind,
oder erfolgen in derart unsystematischer Weise, dass keine vergleichbaren Kon-
strukte und damit Erfahrungswerte abgeleitet werden konnen. Eine der wenigen
Ausnahmen bildet die Metaanalyse Feldmanns (1986). Sein Befund, dass Fremd-
einschiatzungen der Lehrerpersonlichkeit mit Unterrichtseinschdtzungen aus
Schiilerperspektive durchaus korrelieren (ausfiihrlich in Kap. 2.2), wird in der hier
durchgefiihrten Untersuchung weitgehend bestitigt. Dem Fazit Feldmanns, dass
es fiir die Bedeutung des Zusammenhangs von wahrgenommenen Merkmalen der
Lehrerpersonlichkeit mit der Unterrichtsqualitit angebracht scheint, verschiedene
Perspektiven auf die Lehrerpersonlichkeit getrennt voneinander zu analysieren,
wird in dieser Arbeit ausdriicklich gefolgt. Zumal Feldmann den Wahrnehmungen
der Schiilerinnen und Schiiler zwar Validitit zugesteht, allerdings unter der —
auch in dieser Arbeit gegebenen — Pramisse, dass es sich dabei nicht um die Be-
schreibung einer wahren Personlichkeit handelt, sondern lediglich um eine spe-
zifische und kontextuelle Perspektive. Allerdings ldsst sich auch in der vorlie-
genden Untersuchung nicht ausschlieBen, dass Personlichkeitseinschitzungen
ebenso wie Unterrichtseinschitzungen durch die Schiilerinnen und Schiiler den-
selben Biasvariablen unterliegen und sich dadurch die Hohe der Korrelationen
erklédren lasst (vgl. Feldmann 1986 und Kap. 4.4.1).

Weitere Untersuchungen weisen nach, dass die mittels Peer-Ratings'>” erfasste
Lehrerpersonlichkeit einen signifikanten Pradiktor fiir effektiven Unterricht
bzw. fiir positive Schiilerratings bzgl. der Lehreffektivitit darstellen kann
(Schmidt et al. 1991, Murray et al. 1990, Magno/Sembrano 2008). Renaud und

157 Uberwiegend ist hier gegenseitiges Peer-Rating gemeint: Dieses gilt als intern konsisten-

ter und starker mit Lehreffektivitdt korreliert als Selbst- oder Schiilereinschitzung der
Lehrerpersonlichkeit (Feldmann 1986).
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Murray (1996) zeigten diesbeziiglich in einer Untersuchung, die auf Peer-Ra-
tings von 33 Psychologieprofessoren einer Fakultdt beruht, dass die Lehreffizi-
enz signifikant mit einzelnen Personlichkeitseigenschaften korreliert, nicht aber
mit Extraversion oder Neurotizismus. Eine weitere Studie (von Clayson/Sheffet
2006, Details siche Kap. 2.2.2) stellt heraus, das Personlichkeitsdimensionen —
wiederum auller Extraversion — signifikante Regressionskoeffizienten in Bezug
auf einen iibergeordneten Faktor Evaluation aufweisen, sie also starke Pré-
diktoren sind. Ebenso zeigt die Studie, dass die Unterrichtsevaluation mit Ver-
dnderungen der Wahrnehmung der Lehrerpersonlichkeit variiert, dies allerdings
v.a. hinsichtlich der Wahrnehmung von Extraversion. Korrelationen zwischen
dem tiibergeordneten Personlichkeitsfaktor und der erhobenen Unterrichtsevalu-
ation nehmen zudem iiber vier Erhebungszeitpunkte immer starker zu, wobei sie
durchweg signifikant sind. Im Fach Deutsch konnen die Befunde hinsichtlich der
BigFive-Dimension Extraversion bestitigt werden: Hier lassen sich keine Ef-
fekte auf die Unterrichtsqualitit, gemessen anhand der verschiedenen Prozess-
merkmale, verzeichnen. Die Resilienz hingegen zeigt auf Klassenebene im Fach
Deutsch deutliche Effekte auf fiinf (von sieben) Prozessmerkmale. Allerdings ist
dieser Befund keineswegs fachiibergreifend: Im Fach Mathematik zeigt die Di-
mension Resilienz drei moderate und einen knapp starken Effekt auf die Prozess-
merkmale des Unterrichts. Extraversion stellt im Fach Mathematik jedoch
ebenso wie die Resilienz im Fach Deutsch deutliche Pradiktoren (0,26-0,67) fiir
vier von sieben Prozessmerkmalen des Unterrichts. Dies gilt jedoch nur fiir das
saturierte Modell (1a), wihrend die Effekte im spezifizierten Modell 1b nicht
signifikant bzw. in Bezug auf die Stérungsprdvention schwach ausgeprégt sind.
Angesichts dieser Befunde liee sich schlussfolgern, dass die Ergebnisse der
oben berichteten Studien u.U. durch eine fachiibergreifende Betrachtung zu-
stande kommen.

Vor dem Hintergrund der Studie von Klusmann et al. (2006, siche hierzu den
entsprechenden Abschnitt in Kap. 2.2), die im Fach Mathematik anhand von
selbsteingeschitzten Lehrerbelastungstypen nach AVEM deutliche Effekte des
positiven und als resilient zu bezeichnenden Gesundheitstyps auf vier von sechs
Prozessmerkmale der von den Schiilerinnen und Schiiler wahrgenommenen Un-
terrichtsqualitdt ausmachen konnten, lassen sich die hier beobachteten Effekte
der Resilienz interpretieren. Zum einen dahingehend, dass die Wirkung der Resi-
lienz der Lehrkréfte auf die schiilerperzipierte Unterrichtsqualitét trotz differen-
ter Erhebungsformen Ahnlichkeiten aufweist: Sowohl die im Lehrerselbstbericht
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erfassten AVEM-Typen als auch die in der vorliegenden Untersuchung durch die
Schiilereinschitzungen erfasste Lehrerpersonlichkeit entlang der BigFive zeigen
keine Effekte der Resilienz der Lehrkrifte auf solche unterrichtlichen Aspekte,
die sich auf Stérungen im Unterricht beziehen, jedoch durchaus auf andere Un-
terrichtsaspekte (siehe ,,Storungen im Unterricht bei Klusmann et al. (2006)
resp. Storungsprdvention in der vorliegenden Arbeit). Zum anderen lésst sich
moglicherweise die BigFive-Dimension Resilienz vergleichbar oder ggf. noch
differenzierter anhand der AVEM-Typen erfassen. Da aus Schiilersicht die Un-
terrichtsqualitit von ein und derselben Lehrkraft fachiibergreifend variieren kann
und zudem gewisse personliche Merkmale offenbar in einem Fach bedeutsam
fiir die Unterrichtsqualitdt und im anderen bedeutungslos sein konnen (vgl. auch
Murray et al. 1990), lassen sich die Ergebnisse von Klusmann et al. (2006) je-
doch nicht auf andere Ficher iibertragen. Dagegen deuten die Befunde der vor-
liegenden Untersuchung hinsichtlich der schiilerperzipierten Resilienz der Lehr-
kréifte vergleichbare Tendenzen in den Fachern Deutsch und Mathematik an.
Bemerkenswert ist an dieser Stelle, dass in beiden Fachern auf beiden Ebenen
(individuell und klassenbezogen) vor allem die schiilerperzipierten Dimensionen
Gewissenhaftigkeit und Vertrdglichkeit als dominant herausstechen, zudem (in
Deutsch leicht verstérkt) die Resilienz und v.a. in Mathematik die Offenheit. Jene
Dimensionen, die vermehrt fiir die Feststellung der Berufseignung herangezogen
werden (bspw. in Assessment Centers, siche hierzu Kap. 2.2.4), sind hingegen
die selbsteingeschitzte Gewissenhaftigkeit, Resilienz und Extraversion (vgl.
Mayr 2003). Zwar vermdgen diese Dimensionen sicherlich etwas tiber den Stu-
dienerfolg aussagen; gemill den Befunden der vorliegenden Untersuchung je-
doch kaum etwas iiber den beruflichen Erfolg von Lehrerinnen und Lehrern, so-
fern dieser im Sinne hochwertiger Unterrichtsprozesse aus Schiilersicht verstan-
den wird.

Es ist auBerdem festzuhalten, dass die Deutlichkeit der Effekte (auf Klassen-
ebene) sowie die hohe Varianzaufkliarung moglicherweise auf den systemati-
schen Einsatz etablierter Konstrukte und gut validierter Instrumente zuriickzu-
fiihren ist, auf dem diese Arbeit basiert und nicht zwangslaufig als Hinweis auf
Multikollinearitdt anzusehen ist. Zumal auch Murray et al. (1990) und Feldmann

247



Interpretation der ermittelten Forschungsbefunde

(1986) von einer hohen Varianzaufkldrung von Schiilereinschédtzungen des Un-
terrichts durch Personlichkeitsmerkmale ausgehen:

,Personality traits taken collectively can account for up to 75% of between-

teacher variance in student instructional ratings.” (Murray 1996, S. 324)

Dieser Wert entspricht weitgehend der erklirten Varianz der spezifizierten Mo-
delle (1b). Das saturierte Modell sowie jenes mit einem iibergeordneten (Person-
lichkeits-)Faktor 2. Ordnung weisen hingegen fiir mindestens zwei Prozessmerk-
male etwas hohere Varianzaufklarungen auf.
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18 Zusammenfassende Diskussion

Nachdem zunichst die eingesetzten Instrumente validiert und gepriift wurden,
konnte hinsichtlich der Fahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler die Lehrerper-
sonlichkeit einzuschétzen ein erster Vorbefund herausgestellt werden. Dieser
zielt darauf ab, dass Schiilerinnen und Schiiler durchaus in der Lage sind — vor
allem auch weit {iber rein individuelle Antworttendenzen hinaus — ihre Lehrerin-
nen und Lehrer zuverldssig mit dem eingesetzten Instrument einzuschitzen.
Demnach erscheint es legitim zu fordern, dass in der Forschung nicht ausschlieB3-
lich Selbsteinschdtzungen in Bezug auf die Lehrerpersonlichkeit einbezogen
werden, wie es bislang weitestgehend iiblich ist, sondern die Schiilerperspekti-
ven auf die Lehrerpersonlichkeit gleichwertig einzubinden sind.

Des Weiteren zeigen die Analysen zur Validierung, dass die Schiilerinnen und
Schiiler sowohl die Lehrerpersonlichkeiten als auch die Prozessmerkmale der
Unterrichtsqualitét deutlich fachspezifisch in Deutsch und Mathematik einschét-
zen. Forschungen weisen in Zusammenhang mit Einschidtzungen des Unterrichts
darauf hin, dass zwar durchaus allgemeine Qualitdtsmerkmale bestehen, deren
Interpretation und Auslegung jedoch je nach Fach variieren. Diese Annahme
lieBe sich auf die Wahrnehmung der Lehrerpersonlichkeit durch die Schiilerin-
nen und Schiiler iibertragen, da es wenig plausibel erscheint, dass sich die Leh-
rerinnen und Lehrer je nach Fach in ihrer Personlichkeit unterscheiden. Vor al-
lem die Facher Deutsch und Mathematik unterscheiden sich in ihren Lernzielen
und -inhalten sowie ihrer Didaktik, Aufgaben- und Organisationskultur wesent-
lich (vgl. Gruehn 2000, Labudde 2009).

Die deskriptiven Befunde zeichnen ein insgesamt positives Bild der Lehrermerk-
male sowohl im Selbstbericht als auch in den Schiilereinschitzungen. So liegen
nahezu alle Mittelwerte im oberen Drittel der eher positiv konnotierten Merk-
malsdimensionen. Bei den Lehrereinschdtzungen zeigt sich lediglich die Resili-
enz, bei den Schiilereinschitzungen hingegen die Offenheit fiir neue Erfahrungen
insgesamt schwécher ausgepréagt. Im Fach Mathematik ist diese Tendenz etwas
deutlicher als im Fach Deutsch. Auch die Mittelwerte der Schiilereinschitzungen
der Unterrichtsqualitit befinden sich gehiduft in der oberen, positiv befundenen
Halfte der Skalierung. Lediglich die Methodenvariation, die Motivierung und der
Alltagsbezug werden in Mathematik eher darunter eingeschétzt. Am besten fal-
len Interaktionstempo und Erkldrkompetenz in beiden Féachern aus, in Deutsch

249



Zusammenfassende Diskussion

etwas hoher gegeniiber Mathematik. Diese Befunde spiegeln insgesamt und
weitgehend bestehende Deskriptionen aus der Forschung wider (wobei keine
Vergleichsdaten von Schiilereinschitzungen von Lehrerpersonlichkeiten entlang
der BigFive vorliegen). Dadurch ist anzunehmen, dass die Stichprobe durchaus
als reprasentativ angesehen werden darf.

Die Ergebnisse zur ersten Forschungsfrage, inwiefern Lehrerselbst- und Schii-
lerfremdeinschitzungen der Lehrerpersonlichkeit zusammenhédngen, wurden
iiber Korrelationen ermittelt. Insgesamt zeigen sich in Hinblick auf die Einschét-
zungen der Lehrerpersonlichkeit signifikante, wenn auch nur moderate Korrela-
tionen zwischen Schiiler- und Lehrerperspektive in den BigFive-Dimensionen
Extraversion und Resilienz, dies zudem fachspezifisch: Genauer betrachtet ergibt
sich, dass lediglich die Resilienz im Fach Deutsch deutliche Ubereinstimmungen
zwischen Lehrer- und Schiilereinschédtzungen anzeigt. Die Signifikanz der Zu-
sammenhéinge in der Dimension Extraversion hingegen tritt im Fach Mathematik
heraus und bleibt auch bei Kontrolle des Lehrkraftgeschlechts bestehen. Unter
den Schiilerinnen und Schiilern lieBen sich in dieser Dimension zuvor keine lehr-
kraftgeschlechtsabhingigen Mittelwertunterschiede feststellen, was jedoch im
Fach Mathematik hinsichtlich der Resilienz und der Offenheit der Fall ist (die
korrelationsanalytisch aber nicht wesentlich ins Gewicht fallen). Wie in der In-
terpretation von Forschungsfrage 1 bereits festgestellt, entsprechen die Befunde
bestehenden Erkenntnissen zu Zusammenhéingen zwischen Fremd- und Selbst-
einschitzungen der Personlichkeit insofern, als zum einen kaum Zusammen-
hinge bestehen, und jene in der Dimension Extraversion durch die fiir andere
gute Sicht- und Beobachtbarkeit extravertieren Verhaltens plausibel erscheinen
(vgl. Kap. 3.4.1). Allerdings fillt die Dimension Resilienz mit der einzigen ein-
deutigen Korrelation im Fach Deutsch aus dem Rahmen der im Forschungsstand
berichteten Ergebnisse sowie der theoretisch abgeleiteten Erwartungen heraus.
Zumal die Validitidt der Schiilereinschitzungen gerade in dieser Dimension
Schwichen aufweist, die den Riickschluss zulassen, dass die Schiilerinnen und
Schiiler genau diese Dimension bei ihren Lehrerinnen und Lehrern moglicher-
weise nicht prizise zu erfassen vermdgen. Dass im Fach Deutsch die
Fremdwahrnehmungen der Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf die Resilienz
(mit 13% gemeinsamer Varianz) eher mit den Resilienzselbsteinschdtzungen ih-
rer Lehrkréfte libereinstimmen als hinsichtlich anderer BigFive-Dimensionen
lasst sich durch die Besonderheiten der Arbeits- und Organisationstrukturen so-
wie der eher auf den Ausdruck, die Wahrnehmung und die Interpretation von
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Meinungen und Gefiihlen zielende Kommunikation (vgl. Labudde 2009) im
Fach Deutsch erkliren.

Nach dem Befund, dass die Selbsteinschitzung der Lehrerpersonlichkeit korre-
lativ insgesamt kaum in Zusammenhang mit der schiilerperzipierten Lehrerper-
sonlichkeit oder der schiilerperzipierten Unterrichtsqualitdt steht, was die dies-
beziigliche Forschungslage weitgehend bestatigt, zeigt sich demgegeniiber eine
weitaus eindeutigere Struktur in den fachspezifischen Modellen der Schiilerper-
spektiven, die auf Grundlage theoretischer Uberlegungen regressionsanalytisch
ausgerichtet sind (siehe Forschungsfrage 2). Als erstes wird insgesamt sichtbar,
dass nicht nur die Wahrnehmungen der Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich
der Lehrerpersonlichkeit und der Unterrichtsqualitdt fachspezifisch ausfallen,
sondern ebenso die Effekte von Merkmalen der Lehrerpersonlichkeit auf Pro-
zessmerkmale der Unterrichtsqualitdt zumindest auf Klassenebene je nach Fach
variieren. Demzufolge zeichnet sich im Fach Deutsch ein anderes Wirkungsmus-
ter ab als im Fach Mathematik. Vor allem fallt dabei auf, dass auf Klassenebene
im Fach Mathematik insgesamt mehr signifikante Effekte von der schiilerperzi-
pierten Lehrerpersonlichkeit auf die Unterrichtsqualitidt ausgehen als im Fach
Deutsch (19:13 bzw. nach der Modifikation 16:13). Zudem ist die Varianzauf-
kldarung der wirksamen BigFive-Dimensionen der Lehrerpersonlichkeit im Fach
Mathematik tendenziell ausgeprégter als im Fach Deutsch. In Deutsch gehen auf
Klassen- resp. Lehrkraftebene signifikante und stark ausgeprégte (>0,6) Effekte
lediglich von den Dimensionen Gewissenhaftigkeit, Vertrdiglichkeit und Resili-
enz aus. Die Dimension Extraversion hingegen weist keinerlei signifikanten Ef-
fekte und die Offenheit ausschlieBlich auf Individualebene moderate Effekte auf.
In Mathematik geht von allen Dimensionen — auf3er auf Schiiler- resp. Individu-
alebene der Extraversion und im modifizierten Modell der Resilienz (die im sa-
turierten Modell bereits sehr schwach ausgeprigt ist) — mindestens ein signifi-
kanter Effekt aus, von der Vertrdglichkeit und (im saturierten Modell) der Offen-
heit sogar zwei. Mit der Modellspezifikation, entlang derer ausschlieBlich die
signifikanten Pfade modelliert werden, lassen sich ebenso wie im Fach Deutsch
auch im Fach Mathematik nur noch die Dimensionen Gewissenhaftigkeit, Ver-
triglichkeit und Resilienz mit starken Effekten verzeichnen. Gemeinsam ist bei-
den Fachern, dass alle Effekte vor allem auf Lehrkraftebene (between) deutlich
hervortreten, wiahrend auf Individualebene (within) lediglich die Offenheit und
die Vertrdglichkeit ein bis zwei gleichermallen moderate (>0,3) sowie in Deutsch
knapp moderat die Gewissenhaftigkeit Effekte zeigen.
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In Mathematik, so liee sich schlussfolgern, bedarf es einer aus Schiilersicht et-
was facettenreicheren Personlichkeit, um eine von den Schiilerinnen und Schii-
lern positiv empfundene Unterrichtsqualitidt zu bewirken, als im Fach Deutsch,
wo vor allem die wahrgenommene Gewissenhaftigkeit und Vertréiglichkeit sowie
etwas abgeschwichter die Resilienz eine positive Einschitzung der Unterrichts-
qualitit bedingen. Welche Erklarungen lassen sich fiir die beiden fachspezifi-
schen Wirkungsmuster heranziehen? Stolz gibt einen entsprechenden Denkan-
stofl mit der folgenden Aussage:

,Des weiteren ist in Rechnung zu stellen, dafl grundsatzlich mogliche Be-
ziehungen zwischen der Lehrerpersonlichkeit und der Wahrnehmung durch
die Schiiler von situativen Bedingungen durchkreuzt werden kénnen, denn
mit Sicherheit modifizieren unterrichtliche Gegebenheiten das Lehrerver-
halten.* (Stolz 1997, S. 136)

Denkbar wire demnach bspw., dass sich die Fachdifferenzen durch Unterschiede
in der Aufgaben- und Organisationsstruktur (Gruehn 2000, S. 209) sowie der
Lern-/Bildungsziele und dementsprechend unterschiedlichen didaktischen Vor-
gehensweisen (vgl. Labudde 2009) erkldren lassen. Wéhrend sich die Schiilerin-
nen und Schiiler im Fach Deutsch und verstarkt in der Oberstufe in die inhaltliche
Ebene von Texten vertiefen und dabei kommunikativ den ,,Austausch zwischen
Menschen erfahren; Sachverhalte, Situationen, Meinungen und Gefiihle wahr-
nehmen und interpretieren, ausdriicken und dariiber nachdenken* (Labudde
2009, S. 332), steht im Fach Mathematik ,,[d]as Vorstellungsvermégen im Um-
gang mit Zahlen und in der Begegnung mit Objekten und Sachverhalten aus Na-
tur und Mitwelt* (Labudde 2009, S. 332) im Fokus. Moglicherweise treten bei
der unter anderem eher emotional determinierten Beschéftigung gewisse Anteile
der wahrgenommenen Lehrerpersonlichkeit in den Hintergrund und andere,
moglicherweise auf Empathie beruhende Anteile in den Vordergrund. So liele
sich weiter folgern, dass Extraversion und Offenheit eher egozentrisch ausge-
richtete Merkmale sind, wihrend hohe Vertrdglichkeit, Gewissenhaftigkeit und
Resilienz eher auf soziale Beziehungen abzielen, die vor allem fiir die Unter-
richtsqualitdt im Fach Deutsch in der Oberstufe relevant sein konnten (vgl. hierzu
auch Kap. 4.4.1). Im Fach Mathematik hingegen wird vor allem in der Oberstufe
cher auf stark abstrahierter Ebene gearbeitet — Ableitungen, Stochastik und der
Umgang mit Formeln tangieren die emotionale Ebene der Schiilerinnen und
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Zusammenfassende Diskussion

Schiiler womoglich weniger als die Auseinandersetzung mit literarischen Tex-
ten, was moglicherweise zu einer gesteigerten und facettenreicheren Bedeutsam-
keit der Lehrerpersonlichkeit fiir die Unterrichtsqualitét fithrt. Um derartige, ans
Spekulative grenzende Interpretationen zu untermauern, briuchte es jedoch weit
mehr an spezifisch auf Fachunterschiede ausgerichteter Forschung.

Beiden Fachern gemeinsam ist hingegen, dass sich die Unterrichtsmerkmale Dis-
ziplin und Storungsprdvention auf eine negativ wahrgenommene Vertrdglichkeit
regredieren lassen. Als eher unvertrdglich geltende Lehrkrifte bedingen dem-
nach eine hohe Regelklarheit und Zeitnutzung, wihrend gleichzeitig v.a. die ein-
geschitzte Angemessenheit des Interaktionstempos eines hohen Mal3es an Ver-
traglichkeit seitens der Lehrkraft bedarf. Dieser Befund lieBe sich zum einen
dadurch erklédren, dass der Gegenpol der Vertrdglichkeit — also sozial eher un-
vertrigliches Verhalten — in Bezug auf Unterricht seitens der Schiilerinnen und
Schiiler moglicherweise als strenges Verhalten der Lehrkraft aufgefasst wird und
dadurch zum anderen einem ausgeprigten Mall an Klassenfiihrung zugute
kommt. Auf Individualebene hingegen wird ersichtlich, dass die negativen Ef-
tekte der Vertrdglichkeit nicht bestehen, im individuellen Kontakt zwischen der
Lehrkraft und ihren Schiilerinnen und Schiilern also ein positives soziales Agie-
ren der Lehrkraft eher forderlich fiir eine positive Unterrichtswahrnehmung sei-
tens der Schiilerinnen und Schiiler ist.
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19 Fazit

Die Personlichkeit als relativ stabiles Konstrukt scheint eine Priadisposition fiir
das tatsachliche Verhalten darzustellen (vgl. Guthrie et al. 1998), woraus sich
ableiten ladsst, dass Lehrerpersonlichkeitseigenschaften die Durchfiihrung des
Unterrichts beeinflussen (vgl. Polk 2006, Mayr/Neuweg 2018). So betrachtet ist
die Unterrichtsgestaltung insofern von der Personlichkeit der Lehrkraft beein-
flusst, als die Lehrkraft viele Entscheidungen nach ihren Neigungen fillen kann
und muss (vgl. auch Rubin/Bruce 1985). Allerdings zeigte sich, dass Schiiler-
wahrnehmungen der Lehreffektivitat starker direkt mit Lehrerpersonlichkeits-
merkmalen als mit dem Lehrerverhalten verkniipft sind (vgl. Hart/Driver 1978,
Sherman/Blackburn 1974). Hinzu kommt der Befund, dass Einschatzungen élte-
rer'>® Schiilerinnen und Schiiler von der Kompetenz ihrer Lehrerkraft sowie ihrer
Sympathie mit der Lehrkraft faktoriell nicht differieren. Schiilerinnen und Schii-
ler scheinen diese Konstrukte also nicht voneinander zu unterscheiden (vgl. Jones
1989), wihrend sie zugleich die Personlichkeit als wesentlichen Faktor fiir ihr
Lernen ansehen (vgl. Lublin/Barrand 1987). Der GroBteil bisheriger empirischer
Forschungen zur Bedeutung der Lehrerpersonlichkeit fiir die Unterrichtsqualitit
lasst allerdings kaum valide Riickschliisse zu, gleichzeitig fallen Studien, die auf
Umwegen versuchen, die Effekte der Lehrerpersonlichkeit zu erfassen (wie die
oben erwihnten), immer wieder auf die direkte Bedeutung der Lehrerpersonlich-
keit zuriick. Das legt nahe, den Mangel eindeutiger Ergebnisse zum einen mit
unsystematischen Untersuchungsdesigns (kleine und/oder selektive Stichpro-
ben) und zum anderen Indifferenzen bzgl. der Perspektive der Personlichkeitser-
fassung zu erkliren (vgl. Kap. 3). Zwar wird die Annahme, dass das Lehrerver-
halten wihrend des Unterrichtsprozesses auf der Lehrerpersonlichkeit griindet,
immer wieder explizit betont. Im Gegensatz zur Prozessqualitéit wird die Lehrer-
personlichkeit jedoch generell im Selbstbericht erhoben. Mit den Ergebnissen
von Clausen (2002), die Wahrnehmungen vor allem perspektivenspezifisch va-
lide mit wenigen perspektiveniibergreifenden Zusammenhingen darstellen, lasst
sich schlieBen, dass die perspektiveniibergreifende Erhebungsform in weiten

158 In der Untersuchung handelt es sich um College-Studierende.
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Teilen urséchlich fiir die Inhomogenitét innerhalb der Schulforschung und ihrer
Befunde zum Zusammenhang von Lehrermerkmalen und Lehrerverhalten ist.
Anders verhdlt es sich in Bezug auf den Einsatz von Personlichkeitserfassungen
innerhalb von Assessment Centern. Studien als auch Metaanalysen (Tokar/Fischer/
Subich 1998, Judge/Heller/Mount 2002) stellen heraus, dass die BigFive-Dimen-
sionen Extraversion, Resilienz und Gewissenhaftigkeit fiir das berufliche Befin-
den und die berufliche Leistung ausschlaggebend sind (zusammen bilden diese
beiden Aspekte den subjektiven und den objektiven Berufserfolg ab). Die Be-
funde gelten fiir diverse Berufe ebenso wie fiir den der Lehrerin und des Lehrers
(vgl. Mayr 1994, 2003). Dartiber hinaus weisen Forschungsstudien die Bedeut-
samkeit personaler Pradispositionen entlang der drei genannten BigFive-Dimen-
sionen (Extraversion, Resilienz, Gewissenhaftigkeit) schon fiir die Qualitit des
Lernens (gemilB Nutzung der Angebote, Anwendung von Lernstrategien und Aus-
dauer) im Studium nach — so auch im Lehramtsstudium (Mayr 2014, Baumert/
Kunter 2010, Lipowsky 2010). Ein Mindestmal} dieser Dimensionen ist demnach
notig fiir einen erfolgreichen Abschluss des Lehramtsstudiums, was in die Emp-
fehlung miindet, Personlichkeitsmerkmale bei der individuellen Entscheidung
fiir oder gegen ein Lehramtsstudium zu berticksichtigen (Mayr 2000, 2003, siche
auch Kap. 2.2.4). Diesen Befunden, denen zufolge die Dimensionen Extraver-
sion, Resilienz und Gewissenhaftigkeit, die im Uberblick {iber mogliche, person-
liche Faktoren als Pradiktoren fiir den Studienerfolg stets herausragen, stehen
andere Befunde gegeniiber, denen zufolge primir die Resilienz pradiktiv sowohl
fiir objektiven als auch subjektiven Berufserfolg bzw. -misserfolg ist (Boudreau
et al. 2001, Judge et al. 2002, Barrick et al. 2001). Diesem allerdings stehen neu-
ere Befunde entgegen, denen zufolge die Gewissenhaftigkeit keine signifikanten
Effekte aufweist (vgl. Hiilsheger/Specht/Spinath 2006). Die Studie von Bipp
(2007) weist wiederum bei einfachen Leistungsaufgaben eine Wirkung der bei-
den Dimensionen Gewissenhaftigkeit und Resilienz auch in Bezug auf Hand-
lungsprozesse nach. Sie schlieft daraus, dass Eigenschaften doch {iber den
Handlungsprozess vermittelt in die Arbeitsleistung einflielen.

Mayr (2014) zieht den Schluss, dass sich die in Bezug auf den Studienerfolg von
Lehramtsanwértern als bedeutsam herausgestellten Dimensionen Gewissenhaf-
tigkeit, Extraversion und Resilienz ebenso in Praxisleistungen im Sinne guter
Unterrichtsgestaltung niederschlagen. Inwiefern dies bei Lehrerinnen und Leh-
rern im Dienst tatsdchlich der Fall ist, ist bislang allerdings nicht nachgewie-
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sen'””; zumindest nicht, wenn die entsprechende Praxisleistung als hohe Unter-
richtsqualitdt und nicht als hohe 6konomische Qualitét (bspw. in Form weiniger
Krankentage) definiert wird. Vor diesem Hintergrund erscheint die Selektion an-
gehender Lehrkréfte entlang ihrer (selbstwahrgenommenen) Personlichkeit als
okonomische MaBBnahme, die sich auf den Studienerfolg oder die berufliche Zu-
friedenheit bezieht. Uber 6konomische Uberlegungen hinaus erscheint eine der-
artige Selektion wenig fundiert. Zwar gelten Personlichkeitsskalen mittlerweile
als valide Pridiktoren fiir die berufliche Leistung (Hiilsheger/Specht/Spinath
2006), doch bleibt fraglich, ob der objektive Berufserfolg der untersuchten Be-
rufsgruppen, die sich im Ubrigen iiberwiegend auf den Finanzdienstleistungs-
sektor beschrinken, mit dem Berufserfolg von Lehrerinnen und Lehrern im
Sinne von hoher Unterrichtsqualitdt mit einhergehenden Lernerfolgen und Lern-
leistungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler vergleichbar ist. Daher wird an dieser
Stelle ausdriicklich Mayrs Ansatz gefolgt, wenn er ,,Personlichkeit eine wichtige
Determinante der pddagogischen Kompetenz*“!®® (Mayr 2003, S. 90) nennt und
daraus die Notwendigkeit personlichkeitsfordernder Bildungsangebote ableitet.
Zwar leitet er aus seiner neueren Studie (Mayr/Neuweg 2018), die den Zusam-
menhang von unterrichtsmethodischer Grundeinstellung der Lehrkraft mit
(selbsteingeschitzten) Personlichkeitsmerkmalen der Lehrkraft (Alter und Big-
Five-Dimensionen) untersucht, die Hypothese ab, dass die Art des Unterrichtens
aufgrund der Stabilitdt von Personlichkeitsmerkmalen nicht wesentlich durch
universitire Ausbildung beeinflussbar ist. Allerdings sprechen der Ansatz und
die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung deutlich fiir eine Kombination
des hier als 6konomisch aufgefassten Aspekts der Selektion geeigneter Lehr-
amtsstudierender anhand personaler Dispositionen mit einem sich in der weite-
ren Ausbildung verdndernden Fokus, der sich auf das Trainieren (oder auch Ent-
falten) personlicher Verhaltensweisen, die sich als forderlich in Hinblick auf die
Unterrichtsqualitit erwiesen haben, richtet. So lieen sich Ansétze des Dr.Fox-

159" Erste Hinweise darauf, dass dies mdglicherweise in Bezug auf die Dimensionen Extra-

version und Gewissenhaftigkeit der Fall ist, liefern Baier et al. (2018). Allerdings sind die
Effekte zum einen sehr schwach ausgeprigt und zum anderen wurden designbedingt le-
diglich die BigFive-Dimensionen Extraversion und Gewissenhaftigkeit in die auf das
Fach Mathematik beschrinkte Untersuchung einbezogen.

160 pidagogische Kompetenz wird in dieser Arbeit im Sinne von Unterrichtsqualitcit verstanden.
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Effekts, der vermuten ldsst, dass Schiilereinschdtzungen von persénlichen Eigen-
schaften ihrer Lehrerinnen und Lehrer verzerrt werden'! (vgl. Hofer 1981,
Murray/Lawrence 1980), positiv nutzen. Das Gegenargument, dass sich diese
Tauschung nicht iliber eine einmalige Lehrsituation hinaus aufrechterhalten lief3e,
da die Schiilerinnen und Schiiler im Schulalltag nicht dauerhaft unter dem blen-
derischen Einfluss verweilen, sondern ihre Lehrkrifte relativ gut im Laufe des
Schuljahres in vielen Stunden gemeinsamen Unterrichts kennenlernen (Ditton
2002a), lasst sich angesichts der vorliegenden Ergebnisse nicht eindeutig halten,
da nicht deutlich wird, inwiefern Lehrerinnen und Lehrer im Unterricht bewusst
oder unbewusst eine Maske dauerhaft zur Schau tragen (so gesehen konnten Re-
gressionen auch als Bias aufgefasst werden).

Bislang lauern in Bezug auf die Prognose der Bewdhrung im Lehramtsstudium
zwei Gefahren: zum einen die der Self-fulfilling Prophecy, womit die freie Ent-
faltung der Lehramtsstudierenden gehemmt wiirde; zum anderen die der politi-
schen Steuerung, wodurch die Angepasstheit an normierte Voraussetzungen bei
der Lehrerausbildung mittels Selektion kontrolliert wiirde. AuBlerdem sehen
Mayr und Neuweg (2006) in einer ausgepréigten Stabilitdtsannahme von Person-
lichkeit die Gefahr der Selektion zwischen Geeigneten und Ungeeigneten ohne
Beachtung moglichen Entwicklungspotenzials. Allerdings sehen sie ebenso eine
Gefahr in der Annahme einer verdnderbaren Personlichkeit: Sie konnte unter der
Auffassung der beliebigen Modifizierbarkeit von Personlichkeitsmerkmalen
dann nicht Eingangskriterium, sondern Zielgrof3e darstellen (vgl. Teml/Unterweger
2002). Es lieBen sich demgegeniiber aber auch Chancen im Sinne der Formulie-
rung von Entwicklungszielen und der Vervielfdltigung von Lernarrangements
ausmachen (Nieskens 2002), je nachdem, ob deterministischen oder probabilis-
tischen Annahmen gefolgt wird. Der Mittelweg sihe nach Mayr und Neuweg
(2006) demnach so aus, dass, ohne Personlichkeitsverdnderungen auszuschlie-
Ben, der Fokus auf den bewussten Umgang mit Personlichkeit durch individuelle
Selbsterkenntnis (Umgang mit Stirken und Schwichen) gelegt wiirde, etwa in
Form personenbezogener Reflexion, institutioneller Differenzierung und Indivi-
dualisierung der Lernangebote.

161 ehrkrifte, die auf bestimmte Verhaltensweisen trainiert wurden wie bspw. stimmliche

Variationen und ausdruckvolle Bewegungen, erhalten demnach bessere Ratings als eine
Kontrollgruppe.
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Es mehren sich in der Lehrerausbildung Ansétze (bspw. PArcour der Universitét
Passau'®?, TESAT in Osterreich (Neubauer/Koschmieder/Krammer/Mayr et al.
2017)), die Personlichkeitsinventare in ihre Selektionsverfahren fiir Lehramtsan-
wirter aufzunehmen gedenken — ausnahmslos aus Perspektive des Selbstberichts
heraus —, um geeignete Kandidaten von weniger oder ungeeigneten zu unter-
scheiden. Eine einseitige, 0konomische Interpretation dieser Selektion birgt al-
lerdings die Gefahr der Einschrinkung der Vielfalt an Personlichkeiten in Schu-
len, vor allem sofern nicht entgegenwirkend wihrend des Lehramtsstudiums —
angesichts der Relevanz, die Personlichkeit flir die Unterrichtsqualitidt hat — die
Notwendigkeit heterogener personaler Facetten vermittelt wird. Ahnlich Schau-
spielern konnten Lehrerinnen und Lehrer jedoch auch lernen, bestimmte Eigen-
schaften einzusetzen, um die Wahrnehmung der Prozessqualitit des Unterrichts
aus Schiilersicht positiv zu beeinflussen. Konkret postulieren dementsprechend
Biirmann und Biirmann (2003) bspw. die Gestalttherapie als berufsbegleitende
Fortbildung fiir Lehrerinnen und Lehrer; zum einen zur Arbeit an der eigenen
Personlichkeit und zum anderen zur Kultivierung einer Wahrnehmungsoffenheit
und einer wechselseitigen Beziehungsstruktur.

,,Btwas pointiert konnte man sagen: auf das ,objektive‘ Lehrerverhalten kommt
es im Unterricht garnicht an, sondern darauf, wie es subjektiv von den Schiilern
wahrgenommen wird (Steltmann 1992, S. 571). Insofern wiirden die Schiiler-
bewertungen das Wesentliche am Unterricht spiegeln.” (Terhart 1997, S. 55)

162 Derzeit ist PArcours ein Beratungsangebot. Sie behalten unabhingig von den Ergebnis-

sen in jedem Fall Thren Studienplatz.“ Néheres unter http://www.phil.uni-passau.de/
schulpaedagogik/forschungprofilelemente/parcours/ueber-parcours/
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20 Limitationen und Ausblick

Die vorliegende Arbeit unterliegt selbstverstindlich gewissen Limitationen, die
gleichsam einen Ausblick fiir weitere wiinschenswerte Forschungen bieten, um
die in dieser Arbeit ermittelten Ergebnisse zu ergidnzen oder gegebenenfalls zu
modifizieren: So wurden lediglich Querschnittsdaten verwendet und damit ein
einmaliger Einblick in eine bestimmte Konstellation zu einem bestimmten Zeit-
punkt gewonnen — wenn auch der bewusst gewéhlte Zeitpunkt zum Ende des
Schuljahres als glinstig gelten kann. Langsschnittuntersuchungen hingegen erst
konnen ermitteln, inwiefern die vorliegenden Befunde als robust gelten konnen.
Vor allem unter Einbezug von Lernstandsmessungen liee sich ein wesentlich
differenzierterer Blick auf die Effekte eroffnen.

Wie bereits vorab erwihnt (vgl. Kap. 11.4 und 17.2) wurden die Lehrerselbst-
einschitzungen ohne den kontextualen Bezug zur Schule erfasst. Hier wére eine
Anpassung des eingesetzten Instruments an die Lehrerrolle wiinschenswert, etwa
durch die Einleitung der Personlichkeitsselbsteinschidtzungen mit ,,Ich bin ein/e
Lehrer/in, die/der... ,, oder ,,Als Lehrer/in bin ich ein Mensch, der...*. Damit
lieB3e sich iiberpriifen, ob eine kontextspezifische Selbsteinschitzung moglicher-
weise deutlicher mit den Schiilereinschédtzungen libereinstimmt, als dies in der
vorliegenden Untersuchung der Fall war.

Die Arbeit ist auf die Untersuchung der Facher Deutsch und Mathematik be-
grenzt, wobei anzunehmen ist, dass sich die erforschten Effekte in anderen Fa-
chern wiederum in anderen Nuancen abzeichnen und die Ubertragung der Er-
gebnisse auf andere Féacher daher vorsichtig erfolgen sollte. Die Untersuchung
weiterer Unterrichtsfacher wére unbedingt wiinschenswert, um einen umfassen-
den und differenzierten Einblick in die Bedeutung der Lehrerpersonlichkeit fiir
den schulischen Unterricht zu gewinnen.

Interessant wire aullerdem, in welchem Ausmal} die verschiedenen Prozess-
merkmale je nach Fach relevant fiir die empfundene Unterrichtsqualitdt sind, um
zu ermessen, in welchem Ausmal} dies die einzelnen Personlichkeitsdimensio-
nen der Lehrkraft insgesamt sind. Dies bediirfte weiterer differenzierter Unter-
suchungen. Zudem sind die erfassten Lehrpersonen nur mit einer Klasse und in
jeweils einem Fach reprisentiert, d.h. dass eine moglicherweise bestehende int-
rapersonale Varianz je nach Klasse oder Fach nicht untersucht werden konnte.
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Erst mit der Untersuchung einzelner sowohl fachspezifisch als auch fachiiber-
greifend durch mehrere Klassen eingeschétzter Lehrpersonen lassen sich die vor-
liegenden Befunde sicher verifizieren.

In dieser Arbeit wurde generell die Regression der Unterrichtsqualitit auf die
Lehrerpersonlichkeit angenommen und verfolgt. Eine umgekehrte Wirkrichtung
konnte jedoch beziiglich der Schiilerperspektive ebenfalls plausibel hergeleitet
werden (vgl. auch Baier et al. 2018). In diesem Zusammenhang wire des Weite-
ren zu iliberpriifen, ob und inwiefern Schiilerinnen und Schiiler tatsdchlich zwi-
schen den BigFive-Dimensionen der Lehrkréfte und Prozessmerkmalen des Un-
terrichts differenzieren.

Weitere Forschung mit der Ausrichtung auf den in der vorliegenden Arbeit ge-
wihlten Ansatz wire demnach ebenso wiinschenswert wie angebracht, um die
berichteten Ergebnisse weiter zu prézisieren und zu verifizieren. Dabei wére
auch die Fokussierung auf geschlechtsspezifische Aspekte, die hier trotz Hin-
weisen auf deren Relevanz wenig Beriicksichtigung finden, angebracht. Eben-
falls wurden altersspezifische Aspekte, zu denen einschlidgige Forschungsbe-
funde bestehen, ginzlich aullen vor gelassen.
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Anhang

B: Skalenhandbuch

Schiilererhebung

Personlichkeitsdimensionen

Gewissenhaftigkeit

Kurzbezeichnung: D14, M14

Literatur Schupp, J., & Gerlitz, J.-Y. (2008). BFI-S: Big Five In-
ventory — SOEP. In A. Glockner-Rist (Hrsg.), Zusam-
menstellung sozialwissenschaftlicher Items und Skalen.
ZIS Version 12.00. Bonn: GESIS.

Anzahl Items: 3

Skalierung: 1=,,trifft tiberhaupt nicht zu*; 7=, trifft voll zu*

Wie schdtzen Sie Ihre/n Lehrer/in lhres Deutschunterrichts/Mathematikunter-
richts ein?

Variable Skalenkennwerte

Itemkiirzel | Text m SD rit A
rec DI4c 5,907 [1,512 0,506 |0,736
- Unsere Lehrerin/unser Lehrer ist eher faul.

rec M14c 5913 |1,551 0,470 0,707
D14h Unsere Lehrerin/unser Lehrer arbeitet 5,586 1,483 0,747 10,906
M14h griindlich. 5,661 |1,601 0,739 10,790
D14i Unsere Lehrerin/unser Lehrer erledigt Auf- |5,432 | 1,575 0,730 (0,901
M14i gaben wirksam und effizient. 5,556 |1,614 0,707 (0,895

Cronbach-Alpha(D)=0,807
Cronbach-Alpha (M)= 0,791
Skalenmittelwert (D)= 5,631
Skalenmittelwert (M)= 5,703
ICC (D)=0,259

ICC(M)=0,320
Standardabweichung (D)= 1,302
Standardabweichung (M)= 1,335
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Anhang

Extraversion

Kurzbezeichnung: D14, M14

Literatur Schupp, J., & Gerlitz, J.-Y. (2008). BFI-S: Big Five In-
ventory — SOEP. In A. Glockner-Rist (Hrsg.), Zusam-
menstellung sozialwissenschaftlicher Items und Skalen.
ZIS Version 12.00. Bonn: GESIS.

Anzahl Items: 3

Skalierung: 1=,,trifft tiberhaupt nicht zu*; 7=, trifft voll zu*

Wie schdtzen Sie Ihre/n Lehrer/in Ihres Deutschunterrichts/Mathematikunter-

richts ein?

Variable ‘ Skalenkennwerte

Itemkiirzel Text m SD rit A

rec DI4a Unsere Lehrerin/unser Lehrer ist zu- | 5,818 1,498 |0,401 0,672
rec M14a riickhaltend. 5,633 1,597 (0,401 |0,660
D14b 5,826 |1,42 0,589 0,847
(Einsch_D14b) |Unsere Lehrerin/unser Lehrer ist kom-

M14b munikativ, gespréachig. 5,321 1,645 (0,634 |0,868
(Einsch_M14b)

D14d Unsere Lehrerin/unser Lehrer geht aus | 5,222 1,564 0,618 |0,865
M14d sich heraus, ist gesellig. 4,869 [1,708 |0,684 |0,894

Cronbach-Alpha (D) = 0,712
Cronbach-Alpha (M) = 0,741
Skalenmittelwert (D) = 5,621
Skalenmittelwert (M) = 5,271
ICC (D) =0,270

ICC(M) = 0,404
Standardabweichung (D) = 1,194
Standardabweichung (M) = 1,339
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Offenheit fiir neue Erfahrungen

Kurzbezeichnung: D14, M14

Literatur Schupp, J., & Gerlitz, J.-Y. (2008). BFI-S: Big Five In-
ventory — SOEP. In A. Glockner-Rist (Hrsg.), Zusam-
menstellung sozialwissenschaftlicher Items und Skalen.
ZIS Version 12.00. Bonn: GESIS.

Anzahl Items: 3

Skalierung: 1=,,trifft tiberhaupt nicht zu*; 7=, trifft voll zu*

Wie schdtzen Sie Ihre/n Lehrer/in Thres Deutschunterrichts/Mathematikunter-

richts ein?

Variable Skalenkennwerte

Itemkiirzel | Text m SD rit A

Dl4e Unsere Lehrerin/unser Lehrer hat eine | 4,893 1,680 0,637 0,843

Ml4e lebhafte Phantasie, Vorstellung. 4,307 1,779 0,597 0,821
Unsere Lehrerin/unser Lehrer

D14f 4,584 1,713 0,638 0,846
schatzt kiinstlerische dsthetische Er-

M14f 3,422 1,693 0,609 0,831
fahrungen.

Dl4g Unsere Lehrerin/unser Lehrer ist 4,785 1,758 0,610 0,825
Ml4g originell, bringt neue Ideen rein. 4,170 1,839 0,617 0,834

Cronbach-Alpha (D) = 0,788
Cronbach-Alpha (M) = 0,773
Skalenmittelwert (D) = 4,750
Skalenmittelwert (M) = 3,967
ICC (D)= 0,246

ICC(M) =0,292
Standardabweichung (D) = 1,439
Standardabweichung (M) = 1,470
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Neurotizismus (gekiirzt)

Kurzbezeichnung: D14, M14

Literatur Schupp, J., & Gerlitz, J.-Y. (2008). BFI-S: Big Five In-
ventory — SOEP. In A. Glockner-Rist (Hrsg.), Zusam-
menstellung sozialwissenschaftlicher Items und Skalen.
ZIS Version 12.00. Bonn: GESIS.

Anzahl Items: 2163

Skalierung: 1=,,trifft tiberhaupt nicht zu*; 7=, trifft voll zu*

Wie schdtzen Sie lhre/n Lehrer/in Thres Deutschunterrichts/Mathematikunter-

richt ein?
Variable Skalenkennwerte
Itemkiirzel | Text m SD rit A

rec_ D14l Unsere Lehrerin/unser Lehrer wird 5,484 1,606 0,409 0,839

rec M141 |leicht nervos. 5,343 1,722 10,488 {0,863
D14k Unsere Lehrerin/unser Lehrer ist ent- | 4,859 1,746 0,409 0,830
M14k spannt, kann mit Stress gut umgehen. 4,776 1,869 (0,488 0,863

Cronbach-Alpha (D) = 0,579
Cronbach-Alpha (M) = 0,655
Skalenmittelwert (D) =5,167
Skalenmittelwert (M) = 5,053
ICC(D)=0,214

ICC(M) =0,324
Standardabweichung (D) = 1,141
Standardabweichung (M) = 1,550

163 Skala wurde gekiirzt um ein Item: “Unsere Lehrerin/unser Lehrer macht sich oft Sorgen.
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Vertraglichkeit

Kurzbezeichnung: D14, M14

Literatur Schupp, J., & Gerlitz, J.-Y. (2008). BFI-S: Big Five In-
ventory — SOEP. In A. Glockner-Rist (Hrsg.), Zusam-
menstellung sozialwissenschaftlicher Items und Skalen.
ZIS Version 12.00. Bonn: GESIS.

Anzahl Items: 3

Skalierung: 1=,,trifft tiberhaupt nicht zu*; 7=, trifft voll zu*

Wie schdtzen Sie Ihre/n Lehrer/in lhres Deutschunterrichts/Mathematikunter-

richts ein?

Variable Skalenkennwerte

Itemkiirzel | Text m SD rit A

rec DI14m | Unsere Lehrerin/unser Lehrer ist manch- |5,045 1,880 (0,513 0,765
rec M14m |mal etwas grob zu anderen. 4975 (1,928 (0,551 0,782
Dl4n Unsere Lehrerin/unser Lehrer geht riick- 5,283 1,649 (0,691 |0,887
Ml14n sichtsvoll und freundlich mit anderen um. |5,155 |[1,746 |0,715 0,893
Dl4o Unsere Lehrerin/unser Lehrer kann ver- [5,262 1,597 0,554 0,809
Ml4o zeihen. 5,152 |1,703 0,614 0,838

Cronbach-Alpha (D) = 0,752
Cronbach-Alpha (M) = 0,784
Skalenmittelwert (D) = 5,192
Skalenmittelwert (M) = 5,091
ICC (D) =0,264

ICC(M) = 0,396
Standardabweichung (D) = 1,403
Standardabweichung (M) = 1,503
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Prozessmerkmale des Unterrichts

Angemessenes Interaktionstempo
Kurzbezeichnung: D1, Ml

Literatur: Clausen 2002, S.221: Interaktionstempo: BIJU (iden-
tisch).

Anzahl Items: 3

Skalierung: 1=,,(fast) immer*; 2=,,0ft*; 3=,,manchmal‘‘; 4=, nie*

Wie denken Sie tiber das Unterrichtstempo und die Anforderungen in Ihrem
Deutschunterricht/Mathematikunterricht?

Variable Skalenkennwerte

Itemkiirzel |Text M SD rit A

rec_ Dlc Unsere Lehrerin/unser Lehrer verlangt oft 3,119 0,823 10,548 |0,824
rec Mlc blitzschnelle Antworten. 2,733 10,935 10,640 |0,855

rec Dla Unsere Lehrerin/unser Lehrer ldsst bei Fra-|3,205 10,814 (0,497 |0,789

rec Mla gen kaum Zeit zum Nachdenken. 2,864 10,947 10,605 |0,833
Unsere Lehrerin/unser Lehrer geht gleich

rec Dig 3,207 0,860 0,430 |0,725
zum Ndchsten, wenn nicht sofort geantwor-

rec Mlg » 2,982 (0,927 (0,534 0,779
tet wird.

Cronbach-Alpha (D) = 0,677
Cronbach-Alpha (M) = 0,761
Skalenmittelwert (D) = 3,176
Skalenmittelwert (M) = 2,859
ICC (D)=0,144

ICC (M) =10,248
Standardabweichung (D) = 0,649
Standardabweichung (M) = 0,770
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Methodenvariation

Kurzbezeichnung: D3, M3

Literatur: Eigene Entwicklung.

Anzahl Items: 3

Skalierung: 1=, trifft nicht zu‘/,,nie*; 2=, trifft eher nicht

zu“‘/,,manchmal‘; 3=, trifft eher zu*’/, oft*; 4=, trifft

zu*/,,(fast) immer*

Wie denken Sie iiber die methodische Gestaltung des Unterrichts in Ihrem
Deutschunterricht/ Mathematikunterricht?

Variable Skalenkennwerte

Itemkiirzel | Text m SD rit A
D3a In diesem Unterricht findet haufig eine 2,443 10,875 10,759 10,901
M3a Variation der Methoden statt. 2,036 (0926 (0,711 0,877
D3b Dieser Unterricht ist methodisch abwechs-{2,505 (0,895 0,768 [0,907
M3b lungsreich. 2,087 10,932 (0,768 0,909
rec D3c | In diesem Unterricht werden immer die- 2,637 10,935 0,636 |0,823
rec M3c |selben Methoden eingesetzt. 2,259 10979 (0,611 0,809

Cronbach-Alpha (D) = 0,849
Cronbach-Alpha (M) = 0,833
Skalenmittelwert (D) = 2,526
Skalenmittelwert (M) = 2,120
ICC (D)=0,161

ICC(M)=0,171
Standardabweichung (D) = 0,794
Standardabweichung (M) = 0,827
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Disziplin

Kurzbezeichnung: D4, M4

Literatur: Waldis, Buff, Pauli und Reusser 2002; zit. n. Klieme,
Pauli und Reusser 2005, S. 181, gekiirzt Zeitverschwen-
dung: Lange et al. 1983; Fend, 1977; Fend & Specht
1986 (id.), Clausen 2002, S.219, modifiziert, gekiirzt
Unterrichtsstorungen: BIJU, in Anlehnung an Eder
(1985) (id.).

Anzahl Items: 4

Skalierung: 1=,,(fast) immer*; 2=,,0ft*; 3=,,manchmal®; 4=, nie*

Wie denken Sie viber die Art und Weise, wie lhre Klasse im Deutschunterricht/

Mathematikunterricht gefiihrt wird?
Variable Skalenkennwerte

Itemkiirzel | Text m SD rit A
In diesem Unterricht dauert es meis-

rec_D4a 2,688 0,877 0,618 0,800
tens sehr lange, bis alle zur Arbeit be-

rec_M4a 2,683 0,919 0,675 0,831
reit sind.
In diesem Unterricht fehlt meistens bei

rec_D4d 2,521 0,906 0,486 0,685
irgendjemandem etwas, wenn wir an-

rec_M4d 2,553 0,930 0,523 0,707

fangen wollen zu arbeiten.

rec_D4c In diesem Unterricht wird oft sehr ge- |2,836 0,870 0,677 0,844
rec_M4c stort. 2,781 0,933 0,727 0,866

rec_D4h In diesem Unterricht wird fortwdihrend 2,921 0,922 0,606 0,796
rec_M4h laut gequatscht. 2,827 0,940 0,664 0,827

Cronbach-Alpha (D)=0, 787
Cronbach-Alpha (M)= 0,822
Skalenmittelwert (D)= 2,742
Skalenmittelwert (M)= 2,710
ICC (D)=0,287

ICC(M)=0,331
Standardabweichung (D)= 0,698
Standardabweichung (M)= 0,753
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Storungsprivention
Kurzbezeichnung: D4, M4
Literatur: Waldis, Buff, Pauli & Reusser 2002; zit. n. Klieme,

Pauli & Reusser, 2005, S.182 CES (Moos/Trickett 1947)
(id.), Waldis et al. 2002; zit. n. Klieme, Pauli und Reusser,
2005, S.192, gekiirzt, mod. Storungspriventive Uberwa-
chung der Schiilertitigkeiten: BIJU; Fend/Specht 1986
(1. Frage leicht modifiziert, 2. id.).

Anzahl Items: 4

Skalierung: 1=, trifft nicht zu*; 2=, trifft eher nicht zu*; 3=, trifft eher
zu‘’; 4=, trifft zu*

Wie denken Sie viber die Art und Weise, wie lhre Klasse im Deutschunterricht/
Mathematikunterricht gefiihrt wird?

Variable Skalenkennwerte

Itemkiirzel | Text m SD rit A
In diesem Unterricht hat unsere Lehrerin/

D4e 2,481 1,015 0,596 0,731
unser Lehrer klargemacht, was passiert,

Mde 2,328 (1,020 (0,565 (0,765
wenn man (Verhaltens-)Regeln verletzt.

D4g In diesem Unterricht wird klar, was man 2,731 10,923 10,707 0,764

M4g machen darf und was nicht. 2,672 10,948 10,692 0,752
Unsere Lehrerin/unser Lehrer merkt so-

D4b 2,754 10,919 (0,564 0,840
fort, wenn Schiiler/innen beginnen, sich

M4b ) ] 2,733 10,963 (0,594 0,824
mit etwas anderem zu beschéftigen.

D4f Unsere Lehrerin/unser Lehrer achtet sehr {2,879 0,900 |0,706 |0,854

M4f darauf, dass wir aufpassen. 2,870 10,938 (0,677 |0,845

Cronbach-Alpha (D)= 0,818
Cronbach-Alpha (M)= 0,812
Skalenmittelwert (D)= 2,705
Skalenmittelwert (M)= 2,643
ICC (D)=0,217

ICC(M)=0,254
Standardabweichung (D)= 0,749
Standardabweichung (M)= 0,770
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Erklarkompetenz
Kurzbezeichnung: D5, M5
Waldis, Buff, Pauli und Reusser 2002; zit. n. Klieme, Pauli
und Reusser, 2005, S. 62, 2 Items gekiirzt. Klarheit/Struk-
turiertheit des Unterrichts (2. Frage): BIJU; Fend/Specht,
1986; LASSO (id.), Waldis et al. 2002; zit. n. Klieme,
Pauli und Reusser 2005, S. 63, gekiirzt; modifiziert.
Klarheit/Strukturiertheit des Unterrichts (1. Frage): BIJU;
Fend & Specht, 1986; LASSO (id.).
Anzahl Items: 4

Literatur:

Skalierung:

zu‘’; 4=, trifft zu*

1=,,trifft nicht zu*; 2=, trifft eher nicht zu*; 3=, trifft eher

Wie denken Sie tiber die Klarheit und Struktur Thres Deutschunterrichts/Mathe-
matikunterrichts?

Variable Skalenkennwerte

Itemkiirzel | Text m SD rit A

D5a Unsere Lehrerin/unser Lehrer hebt im- {2,976 0,832 (0,533 |0,723

Mb5a mer wieder hervor, was wichtig ist. 2,987 10,945 10,581 0,739
Unsere Lehrerin/unser Lehrer fasst hau-

D5d 2,717 10913 (0,563 |0,744
fig nochmals den Stoff zusammen, da-

M5d - 2,678 1,036 0,642 0,791
mit wir ihn uns gut merken konnen.

D5b Unsere Lehrerin/unser Lehrer kann gut  |2,992 10,913 0,701 0,841

MS5b erklaren. 2,720 |1,113 |0,776 |0,861

rec_D5e | Unsere Lehrerin/unser Lehrer erkldrt 3,252 (0,908 10,593 (0,776

rec_M5e |so, dass keiner weif3, was los ist. 2,845 1,090 (0,710 0,840

Cronbach-Alpha(D) = 0,788
Cronbach-Alpha (M) = 0,841
Skalenmittelwert (D) = 2,982
Skalenmittelwert (M) = 2,801
ICC (D) = 0,246

ICC (M) =

0,382

Standardabweichung (D) = 0,703
Standardabweichung (M) = 0,866
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Motivierung

Kurzbezeichnung: D7, M7

Literatur Waldis, Buff, Pauli und Reusser 2002; zit. n. Klieme,
Pauli und Reusser 2005, S.50. Motivierungsfahigkeit
(Frage 1-3): BIJU (id.).

Anzahl Items: 3

Skalierung: 1=, trifft nicht zu*; 2=, trifft eher nicht zu*; 3=, trifft eher

zu‘; 4=, trifft zu*“

Wie werden Sie im Deutschunterricht/Mathematikunterricht motiviert?

Variable Skalenkennwerte

Itemkiirzel | Text m SD rit A

D7a Unsere Lehrerin/unser Lehrer gestaltet den 2,381 10,954 (0,778 |0,894
M7a Unterricht oft sehr spannend. 2,069 10,949 (0,813 |0,917
D7b Unsere Lehrerin/unser Lehrer kann auch tro- [2,383 0,998 (0,803 {0,907
M7b ckenen Stoff wirklich interessant machen. 2,100 0,953 10,828 [0,928
D7d Unsere Lehrerin/unser Lehrer kann Schii- 2,386 10,963 (0,711 |0,848
M7d ler/innen manchmal richtig begeistern. 2,154 10,992 (0,761 |0,889

Cronbach-Alpha (D)=0,877
Cronbach-Alpha (M)= 0,899
Skalenmittelwert (D)= 2,366
Skalenmittelwert (M)= 2,101
ICC (D)=0,231

ICC (M)=0,360
Standardabweichung (D)= 0,860
Standardabweichung (M)= 0,879
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Alltagsbezug
Kurzbezeichnung: D7, M7

Literatur Waldis, Buff, Pauli und Reusser 2002; zit. n. Klieme,
Pauli und Reusser 2005, S.57. Modifiziert, gekiirzt.

Anzahl Items: 3

Skalierung: 1=, trifft nicht zu*; 2=, trifft eher nicht zu*; 3=, trifft eher

zu‘’; 4=, trifft zu*

Wie werden Sie im Deutschunterricht/Mathematikunterricht motiviert?

‘ Skale

Variable ennwerte

Itemkiirzel | Text m SD rit A
Unsere Lehrerin/unser Lehrer zeigt uns an Bei-

D7¢ ) ) 2,308 0,996 0,676 |0,839
spielen aus dem tdglichen Leben, wozu man das

M7¢c 2,308 | 1,057 {0,711 0,860
Gelernte brauchen kann.
Wenn wir in diesem Unterricht etwas Neues erar-

D7e ) ) ) ) 2,374 10,935 0,733 0,886
beiten, gehen wir meistens von unseren eigenen

M7e o 2,006 {0,929 0,723 | 0,877
Erfahrungen und Alltagsbeispielen aus.
Um uns etwas zu erkldren, nimmt unsere Lehre-

D7f ] ‘ o ' 2,432 | 1,006 |0,782 {0,897
rin/unser Lehrer oft ein Beispiel aus dem tégli-

M7f 2,247 11,031 /0,781 |0,897
chen Leben.

Cronbach-Alpha (D) = 0,856
Cronbach-Alpha (M) = 0,861
Skalenmittelwert (D) = 2,360
Skalenmittelwert (M) = 2,176
ICC (D)=10,156

ICC (M) =10,260
Standardabweichung (D) = 0,856
Standardabweichung (M) = 0,883

320




Anhang
Lehrererhebung!®

Personlichkeitsdimensionen

Gewissenhaftigkeit

Kurzbezeichnung: D 14, M 14

Literatur: Schupp, J., & Gerlitz, J.-Y. (2008). BFI-S: Big Five Inven-
tory — SOEP. In A. Glockner-Rist (Hrsg.), Zusammenstel-
lung sozialwissenschaftlicher Items und Skalen. ZIS Ver-
sion 12.00. Bonn: GESIS.

Anzahl Items: 3

Skalierung: 1=,,trifft tiberhaupt nicht zu*; 7=, trifft voll zu*

Wie schdtzen Sie sich personlich ein?
Variable Skalenkennwerte ‘
Itemkiirzel |Text m SD rit
rec_l4c 6,022 1,209 0,410
recD 14c | Ich bin ein Mensch, der eher faul ist. 6,359 0,787 0,330
recM 14c 5,490 1,609 0,459
14h 5,993 0,920 0,593
D 14h Ich bin ein Mensch, der griindlich arbeitet. 6,076 0,852 0,550
M 14h 5,898 1,085 0,671
141 o ) 5,869 0,961 0,444

. Ich bin ein Mensch, der Aufgaben wirksam
D 14i 5,811 0,962 0,434
- und effizient erledigt.

M 14i 5,837 0,986 0,562

Cronbach-Alpha = 0,659
Cronbach-Alpha (D) = 0,623
Cronbach-Alpha (M) = 0,711
Skalenmittelwert = 5,895
Skalenmittelwert (D) = 6,082
Skalenmittelwert (M) = 5,697
Standardabweichung = 0,881
Standardabweichung (D) = 0,657
Standardabweichung (M) = 1,040

164 Jtemkiirzel ohne Fachangabe (D/M) stellen die fachiibergreifenden Werte dar.
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Extraversion
Kurzbezeichnung: D 14, M 14
Literatur: Schupp, J., & Gerlitz, J.-Y. (2008). BFI-S: Big Five In-
ventory — SOEP. In A. Glockner-Rist (Hrsg.), Zusam-
menstellung sozialwissenschaftlicher Items und Skalen.
Z1S Version 12.00. Bonn: GESIS.
Anzahl Items: 3
Skalierung: 1=,,trifft tiberhaupt nicht zu*; 7=, trifft voll zu*
Wie schdtzen Sie sich personlich ein?
Variable Skalenkennwerte
Itemkiirzel | Text m SD rit
rec_l4a 4,597 1,636 0,609
recD 14a |Ich bin ein Mensch der zuriickhaltend ist. 5,019 1,380 0,252
recM 14a 4,122 1,889 0,590
14b o o 5554 1,320 |0,640
Ich bin ein Mensch, der kommunikativ, gespré-
D 14b o 5,981 0,909 0,236
B chig ist.
M 14b 5,061 1,519 0,748
14d o . 4892 [1,512 0,589
Ich bin ein Mensch, der aus sich herausgeht, ge-
D 14d o 5038  [1,593  |0.272
B sellig ist.
M 14d 4,571 1,486 0,621

Cronbach-Alpha = 0,773
Cronbach-Alpha (D) = 0,665
Cronbach-Alpha (M) = 0,798
Skalenmittelwert = 4,995
Skalenmittelwert (D) = 5,346
Skalenmittelwert (M) = 4,623
Standardabweichung = 1,267
Standardabweichung (D) = 1,025
Standardabweichung (M) = 1,398
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Offenheit fiir neue Erfahrungen

Kurzbezeichnung: D 14, M 14

Literatur: Schupp, J., & Gerlitz, J.-Y. (2008). BFI-S: Big Five In-
ventory — SOEP. In A. Glockner-Rist (Hrsg.), Zusam-
menstellung sozialwissenschaftlicher Items und Skalen.
ZIS Version 12.00. Bonn: GESIS.

Anzahl Items: 3
Skalierung: 1=,,trifft tiberhaupt nicht zu*; 7=, trifft voll zu*
Wie schdtzen Sie sich personlich ein?
Variable ‘ Skalenkennwerte ‘
Itemkiirzel | Text m SD rit
14e 5,06 1,468 0,525
Ich bin ein Mensch, der eine lebhafte
D 1l4e ) 5,51 1,368 0,596
- Phantasie, Vorstellung hat.
M 14e 4,80 1,262 0,329
14f 5,06 1,786 0,473
Ich bin ein Mensch, der kiinstlerische,
D 14f ) 6,06 1,406 0,493
- asthetische Erfahrungen schétzt.
M_14f 4,24 1,880 0,287
l4g o o ) 4,99 1,252 0,603
Ich bin ein Mensch, der originell ist,
D l4g o 5,40 1,132 0,453
- neue Ideen reinbringt.
M l4g 4,62 1,260 0,576

Cronbach-Alpha = 0,702
Cronbach-Alpha (D) = 0,693
Cronbach-Alpha (M) = 0,561
Skalenmittelwert = 5,120
Skalenmittelwert (D) = 5,654
Skalenmittelwert (M) = 4,553
Standardabweichung = 1,191
Standardabweichung (D) = 1,029
Standardabweichung (M) = 1,091
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Neurotizismus
Kurzbezeichnung: D 14, M 14
Literatur: Schupp, J., & Gerlitz, J.-Y. (2008). BFI-S: Big Five In-
ventory — SOEP. In A. Glockner-Rist (Hrsg.), Zusam-
menstellung sozialwissenschaftlicher Items und Skalen.
Z1S Version 12.00. Bonn: GESIS.
Anzahl Items: 3
Skalierung: 1=,,trifft tiberhaupt nicht zu*; 7=, trifft voll zu*
Wie schdtzen Sie sich personlich ein?
Itemkiirzel | Text m SD rit
rec 14j 3,921 [1,720  |0,584
recD 14j |Ich bin ein Mensch, der sich oft Sorgen macht. |3,462 1,720 0,597
recM 14j 4,120 1,792 0,662
rec 141 4971 1,424 0,602
recD 141 |Ich bin ein Mensch, der leicht nervos wird. 5,058 1,364 0,471
recM 141 4,860 1,539 0,764
14k o o 4,496 1,486 0,597
D 14k Ich bin ein Mensch, der entspannt ist, mit Stress 4558 1,349 0,620
B gut umgehen kann.
M 14k 4,440 1,692 0,672

Cronbach-Alpha = 0,760
Cronbach-Alpha (D) = 0,730
Cronbach-Alpha (M) = 0,834
Skalenmittelwert = 4,401
Skalenmittelwert (D) = 4,333
Skalenmittelwert (M) =4,473
Standardabweichung = 1,325
Standardabweichung (D) = 1,202
Standardabweichung (M) = 1,454
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Vertraglichkeit (gekiirzt)

Kurzbezeichnung: D 14, M 14

Literatur: Schupp, J., & Gerlitz, J.-Y. (2008). BFI-S: Big Five In-
ventory — SOEP. In A. Glockner-Rist (Hrsg.), Zusam-
menstellung sozialwissenschaftlicher Items und Skalen.
ZIS Version 12.00. Bonn: GESIS.

Anzahl Items: 2165
Skalierung: 1=,,trifft tiberhaupt nicht zu*; 7=, trifft voll zu*
Wie schdtzen Sie sich personlich ein?
Variable ‘ Skalenkennwerte
Itemkiirzel | Text m SD rit
140 5,757 1,232
D 140 Ich bin ein Mensch, der verzeihen kann. 5,870 1,127 0,496
M 140 5,640 1,336
14n o _ 5,767 0,899 0,556
Ich bin ein Mensch, der riicksichtsvoll und
D 14n ) ) 5,906 0,904 0,442
- freundlich mit anderen umgeht.
M 14n 5,620 0,879 0,535

Cronbach-Alpha = 0,416
Cronbach-Alpha (D ) = 0,048
Cronbach-Alpha (M) = 0,620
Skalenmittelwert = 5,762
Skalenmittelwert (D) = 5,887
Skalenmittelwert (M) = 5,6330
Standardabweichung = 0,857
Standardabweichung (D) = 0,732
Standardabweichung (M) = 0,963

165 Skala wurde gekiirzt um ein Item: ,,Ich bin ein Mensch, der manchmal etwas grob zu

anderen ist.“
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C: Faktorladungen der konfirmatorischen
Faktorenanalysen der selbsteingeschatzten Lehrer-
BigFive — entlang BFI-S/gekiirzt (N = 103)

Ich bin ein Mensch,

der

Gewissen-  Extra- Offenheit Resilienz  Vertriag-

haftigkeit  version lichkeit

griindlich arbeitet.

Aufgaben wirksam und
effizient erledigt.

eher faul ist.

kommunikativ, gespra-
chig ist.

aus sich herausgeht, ge-
sellig ist.

zurtickhaltend ist.

eine lebhafte Phantasie,
Vorstellung hat.

kiinstlerische dstheti-
sche Erfahrungen
schitzt.

originell ist, neue Ideen
reinbringt.

entspannt ist, mit Stress
gut umgehen kann.

leicht nervés wird.
sich oft Sorgen macht.

riicksichtsvoll, freund-
lich mit anderen um-
geht.

verzeihen kann.

manchmal etwas grob
zu anderen ist.

,83%%/ 81 **

LO0™*/ 71

,56%%/ 51%**

, 837/ 8T7H*

,00°%%/ 68%*

,09%%/,65%*

ST 15%%

S 1H%/52%%

VA Sk

JITHE16%*

,09%%/,68%*

JITHE16%*

A4/ 555

,00/,50%*

1,12%%/
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D: Korrelationen zwischen
Personlichkeitswahrnehmungen nach Geschlecht

**  Dbei Niveau 0,01 signifikant (fett gedruckt)/

* bei Niveau 0,05 signifikant (beides zweiseitig).
Korrelationen zwischen Schiilerinnen und Lehrerinnen
Lehrerinnen
Gewissen- | Extra- Neuroti- Vertrag-
Offenheit
i haftigkeit version zismus lichkeit
Schiilerinnen
Gewissenhaf-
,004 ,089 -,050 -014 ,027
tigkeit
Extraversion J11° 1717 -,139" ,104° -,004
Offenheit ,178™ ,139™ ,016 ,066 ,079
Neurotizismus ,083 1727 -,081 ,165™ -,031
Vertriglichkeit ,084 ,068 -,042 -,1417" ,001

Anmerkung: Individualebene der Schiilerinnen mit listenweisem Fallausschluss (N=433).

Korrelationen zwischen Schiilern und Lehrern
Lehrer
Gewissen- | Extra- Neuroti- Vertrig-
Offenheit

haftigkeit version zismus lichkeit
Schiiler
Gewissenhaf- » s "

,067 ,163 ,179™ ,229 ,072

tigkeit
Extraversion -,072 277 ,264™ ,240™ -014
Offenheit ,087° ,204™ ,349"" 1277 ,069
Neurotizismus -,146" ,146™ ,101° 2117 -,018
Vertriglichkeit ,035 ,054 , 188" 172 ,102°

Anmerkung: Individualebene der Schiiler mit listenweisem Fallausschluss (N=631).
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Korrelationen zwischen Schiilern und Lehrerinnen
Lehrerinnen
Gewissen- | Extra- Neuroti- Vertriag-
Offenheit

haftigkeit version zismus lichkeit
Schiiler
Gewissenhaf-

-,011 -,182% ,071 -, 108 -,036

tigkeit
Extraversion ,025 ,018 ,082 -,061 ,027
Offenheit ,013 -,048 ,198™ ,000 ,003
Neurotizismus ,133° -016 ,094 ,104 -,094
Vertriglichkeit ,003 -,059 ,090 1347 ,084

Anmerkung: Individualebene der Schiiler mit listenweisem Fallausschluss (N=328).

Korrelationen zwischen Schiilerinnen und Lehrern
Lehrer
Gewissen- | Extra- Neuroti- Vertriag-
Offenheit
i haftigkeit version zismus lichkeit
Schiilerinnen
Gewissenhaf- . " .
,050 ,030 ,077 ,056 ,024

tigkeit
Extraversion -,003 ,201° , 108 ,135™ -,009
Offenheit ,004™ ,1627 2077 ,066™" ,037
Neurotizismus -,040 ,059™ ,015 ,170™ -,058"
Vertriglichkeit ,039 ,024 ,068™ ,029 ,058"

Anmerkung: Individualebene der Schiilerinnen mit listenweisem Fallausschluss (N=2059).
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Korrelationen zwischen allen Schiilerinnen/Schiilern und Lehrerinnen
Lehrerinnen
Schiile Gewissen- | Extra- Neuroti- Vertrig-
Offenheit

und haftigkeit version zismus lichkeit
Schiilerinnen
Gewissenhaf-

,005 -,028 ,001 -,048 -,002
tigkeit
Extraversion ,088" 1127 -,051 ,045 ,006
Offenheit ,114™ ,061 ,091" ,048 ,045
Neurotizismus ,115™ ,095° -,010 ,144 -,060
Vertriglichkeit ,063 ,021 ,011 -,126™ ,084"

Anmerkung: Individualebene der Schiilerinnen und Schiiler mit listenweisem Fallausschluss

(N=766).
Korrelationen zwischen allen Schiilerinnen/Schiilern und Lehrern
Lehrer
Schiile Gewissen- | Extra- Neuroti- Vertrig-
Offenheit
und haftigkeit version zismus lichkeit
Schiilerinnen
Gewissenhaf- . . o o
,072 ,094 ,135 ,103 ,040
tigkeit
Extraversion -,043 ,264™ , 197 ,185™ -,016
Offenheit ,087" 2327 277 075 ,035
Neurotizismus -113™ ,1097" ,057° ,155™ -,052
Vertriglichkeit ,035 ,027 ,1017 ,106™ ,049

Anmerkung: Individualebene der Schiilerinnen und Schiiler mit listenweisem Fallausschluss

(N=1277).
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F: Werte der Gesamtkonstrukte Personlichkeit und
Unterrichtsqualitat auf Faktoren 2. Ordnung und
ihre Regressionseffekte

Ladungen der schiilerperzipierten BigFive-Dimensionen auf einem tibergeordneten Faktor 2.
Ordnung (als Gesamtkonstrukt Personlichkeit):

Individual-/Klassenebene

BigFive-Dimension

Deutsch Mathematik
Gewissenhaftigkeit ,69/,75 ,64/,73
Extraversion ,63/,78 ,62/,88
Offenheit fiir neue Erfahrungen ,61/,75 ,54/,92
Resilienz ,55/,81 ,57/,80
Vertraglichkeit ,62/,70 ,65/,72

Ladungen der schiilerperzipierten Prozessmerkmale auf einem tibergeordneten Faktor 2. Ord-
nung (als Gesamtkonstrukt Unterrichtsqualitdi):

Individual-/Klassenebene

Prozessmerkmal
Deutsch Mathematik

Angemessene Methodenvariation ,51/,67 ,42/,82
Motivierung ,76/,97 ,74/,97
Angemessenes Interaktionstempo ,35/,66 ,41/,74
Alltagsbezug ,56/,75 ,53/,75
Erklarkompetenz ,74/,95 ,74/,93
Storungspriavention ,52/,62 ,45/,48
Disziplin ,39/,67 ,39/,70

Effekte (Regressionskoeffizienten) der Gesamtkonstrukts Personlichkeit auf das Gesamtkon-
strukt Unterrichtsqualitdt:

Individual-/Klassenebene

Deutsch Mathematik
,68/,96 ,68/,96
Erklérte Varianz
,46/,93 ,47/,92

Deutsch/Mathematik: RMSEA: ,06/,06; CFI: ,87/,86; TLI: ,84/,82
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Schiilerperspektive

Jessika Bertram

Die Lehrperson taucht in der Unterrichtsforschung vielfach als zen-
traler Parameter fiir gelungenen Unterricht auf, jedoch ohne empi-
rische Evidenz. Wahrend in diesem Kontext Schiilerfeedbacks zur
Unterrichtsqualitat als Untersuchungsinstrument an Bedeutung
gewinnen, erfolgt die Erfassung der Lehrerpersonlichkeit fast durch-
weg per Selbstbericht. Aufgrund von Erkenntnissen zu perspekti-
venspezifischer Validitdt von Feedbacks zur Unterrichtsqualitat ist
es jedoch plausibel, Lehrerpersonlichkeit und Unterrichtsqualitat
ebenfalls perspektivenspezifisch in Zusammenhang zu bringen.
Die vorliegende Arbeit erfasst daher die BigFive der Lehrerperson-
lichkeit sowohl aus Schiiler- als auch aus Lehrkraftperspektive und
dariiber hinaus Schiilerfeedbacks zu Prozessmerkmalen der Unter-
richtsqualitdat. Korrelationsanalysen zwischen selbst- und fremd-
wahrgenommener Lehrerpersdnlichkeit zeigen, dass die verschie-
denen Perspektiven differieren. Regressionsanalytische Befunde
indizieren zudem, dass Einschdtzungen von Lehrerpersdnlichkeit
und Unterrichtsqualitdt lediglich perspektivenspezifisch zusam-
menhdngen.
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