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Geleitwort1

Die ersten Ergebnisse der OECD-Studie TALIS („Teaching and Learning International 
Survey“)2 sind veröff entlicht, und mit diesem Buch folgen erste Ergebnisse einer 
Onlinebefragung, die die Gewerkschaft  Erziehung und Wissenschaft  (GEW) auf der 
Grundlage der TALIS-Originalfragebögen mit Zustimmung der OECD durchgeführt 
hat. Die GEW hat sich zu diesem ungewöhnlichen Schritt entschlossen, um auch der 
Lehrerschaft  in Deutschland international eine Stimme zu geben, damit sie am weltwei-
ten Diskurs über die Entwicklung ihrer Profession teilhaben kann. 

Erstmals wurden Lehrerinnen und Lehrer, Schulleiter und Schulleiterinnen interna-
tional vergleichend befragt. Erstmals reden sie selbst, erstmals wird nicht über sie ge-
redet. Sie berichten nüchtern, sachlich, ohne jedes Lamento über ihre Arbeitssituation, 
ihre professionellen Überzeugungen und Haltungen, die Bedingungen ihrer täglichen 
Arbeit. TALIS ist kein „Lehrer-PISA“ mit Ranking-Listen, wie manche hofft  en und ande-
re fürchteten, nein, TALIS ist ein höchst spannender und hilfreicher Blick in den Alltag 
von Lehrkräft en und Schulleitungen. 

Dafür hat sich die Kultusministerkonferenz (KMK) nicht interessiert. Gerade die 
KMK, die immer gerne betont, es komme nur auf den Unterricht an, Klassenstärken 
oder die frühe Selektion in Deutschland spielten keine Rolle, hat sich nicht dafür interes-
siert, was aus Sicht der Lehrkräft e und Schulleitungen für eff ektives Lehren und Lernen 
wichtig ist. Die KMK hielt die Beteiligung Deutschlands nicht für sinnvoll und hätte sie 
gerne verhindert. Aus welchen Gründen – dieser Frage wird im abschließenden Teil der 
vorliegenden Publikation nachgegangen. Der Beitrag „TALIS in Deutschland“ zeichnet 
die Geschichte der lehrerbezogenen OECD-Projekte seit 2000 nach. 

Nun also liegen erste Ergebnisse auch aus Deutschland vor. Und was sagen sie? Alle 
können zufrieden sein. Weder die KMK noch die Lehrkräft e und Schulleitungen stehen 
am Pranger. Die Ergebnisse zeigen eine überwiegend motivierte, engagierte und fl eißi-
ge Profession, die so heterogen ist wie ihre Schülerinnen und Schüler. Es präsentieren 
sich weder „faule Säcke“ noch „arme Schweine“, sondern es präsentiert sich eine mehr-
heitlich selbstbewusste Profession, die sich in Folge ihrer Altersstruktur sowie verän-
derter pädagogischer Anforderungen physisch und mental im Umbruch befi ndet; eine 
Profession, die trotz hohen Durchschnittsalters off en ist für Selbstrefl exion und alles, 
was im Alltag hilft , das Lehren und Lernen zu verbessern, die weiß, wie es gehen könn-
te, aber oft  nicht (mehr) kann. 

Das Interesse an berufl icher Weiterentwicklung ist so stark ausgeprägt, dass dazu so-
gar fi nanzielle Einbußen in Kauf genommen werden. Deutlich mehr als die Hälft e der 

1 Überarbeitete und erweiterte Fassung des gleichnamigen Kommentars in der Zeitschrift  Er-
ziehung und Wissenschaft  7-8/2009, S. 30.

2 OECD (2009). Creating Eff ective Teaching and Learning Environments. First Results from TA-
LIS, Paris: OECD. URL: http://www.oecd.org/document/15/0,3343,de_34968570_34968855_
42998991_1_1_1_1,00.html; Zugriff sdatum: 04.03.2010.

http://www.oecd.org/document/15/0,3343,de_34968570_34968855_42998991_1_1_1_1,00.html
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Lehrkräft e berichtet beispielsweise, dass sie die besuchten Fortbildungsveranstaltungen 
ganz oder teilweise selbst bezahlt hat. In der internationalen TALIS-Stichprobe sagt 
dies nur etwa ein Drittel. Die Lehrerinnen und Lehrer in Deutschland bilden sich zu 
fast 100 Prozent regelmäßig fort, wünschen mehr Feedback sowie eine Evaluation und 
Beurteilung der eigenen Arbeit – vorausgesetzt die Verfahren sind fair und nützlich. 
Vor allem beim Nutzen hapert es jedoch nach ihren Angaben noch sehr. Die große 
Bereitschaft , zu eff ektiverem Lehren und Lernen zu kommen, wird jedoch täglich auf 
eine harte Probe gestellt. Lehrermangel, fehlendes Unterstützungspersonal, aber auch 
unzureichende Lernmaterialien, bauliche und räumliche Mängel behindern eff ektives 
Lernen in sehr vielen Schulen. Hinzu kommen Störungen des Unterrichts und admi-
nistrative Aufgaben, die ungefähr ein Viertel der zur Verfügung stehenden Lernzeit be-
anspruchen. Über ein Drittel der teilnehmenden Lehrkräft e muss Klassen mit mehr als 
25 Schülerinnen und Schülern unterrichten. 

Mit zu großen Klassen hängt wohl auch ein latent vorhandener Konfl ikt zusam-
men, der Auslöser für Frustrationen und Burnout sein kann. Nach ihren pädagogi-
schen Überzeugungen begreifen sich die Lehrkräft e nämlich eher als Schüler aktivie-
rende Lernunterstützer. Sie praktizieren jedoch mehrheitlich strukturierten lehrerzen-
trierten Unterricht. Zwei Seelen … 

Eine große Herausforderung für alle Beteiligten ist der richtige Umgang mit solchen 
Kolleg/inn/en, die dauerhaft  schlecht arbeiten. Ein Fünft el der befragten Schulleitungen 
in Deutschland berichtet zum Beispiel von Mängeln bei der Unterrichtsvorbereitung (in-
ternational fast ein Viertel). Eine Herausforderung ist aber auch der deutliche Befund, 
dass Lehrkräft e das Handeln von Schulleitungen als weniger aktiv wahrnehmen als diese 
selbst. Während knapp die Hälft e der Schulleiter/innen berichtet, an ihrer Schule wür-
den zur Verbesserung schwacher Lehrerleistungen Entwicklungs- oder Trainingspläne 
erstellt, nimmt dies nur etwa ein Siebtel der Lehrkräft e wahr. 

Eff ektives Lehren und Lernen braucht anregende, wissensreiche, kommunika-
tive Lernumgebungen mit guten Rahmenbedingungen und ist nur gemeinsam mit 
Lehrkräft en und Schulleitungen, nicht gegen sie, zu erreichen. In großen Teilen der 
Lehrerschaft  ist die Bereitschaft  vorhanden, sich veränderten Herausforderungen zu stel-
len. Aber der gute Wille allein reicht nicht aus und schlägt in Frustration um, wenn er 
fortwährend missachtet wird. Die unausgesprochene Botschaft  der TALIS-Studien ist: 
Schulleitungen und Lehrkräft e wünschen und brauchen eine Situation, die es ihnen er-
laubt, ihre berufl ichen Fähigkeiten systematisch weiterzuentwickeln. 
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TALIS (GEW) – Zur Anlage der Studie

Dieses Kapitel beschreibt die Anlage der gesamten Untersuchung. Die TALIS- 
Erhebung in Deutschland wurde nicht von der Kultusministerkonferenz beauft ragt, 
sondern von der Gewerkschaft  Erziehung und Wissenschaft  (GEW).

Die vorliegende Untersuchung TALIS-GEW ist genauso angelegt wie die von 
der OECD durchgeführte Untersuchung (hier: TALIS-International). Sie beruht auf 
den durch die OECD autorisierten Fragebögen der offi  ziellen TALIS-Befragung in 
Österreich. In zweierlei Hinsicht unterscheidet sich die Untersuchung. Bei TALIS-
International wurden neben den Schulleiterinnen und Schulleitern1 diejenigen 
Lehrkräft e befragt, die in den Schulen der befragten Schulleiterinnen und Schulleiter 
unterrichten. In der deutschen Stichprobe kann man diese Verbindung nicht herstellen, 
hier liegen zwei unabhängige Stichproben von Schulleiterinnen und Schulleitern sowie 
Lehrkräft en vor. Ob, und sofern eine Verbindung besteht,  überhaupt ein Eff ekt auf die 
hier dargestellten Ergebnisse vorliegt, wird an entsprechender Stelle vermerkt.

Die erfragten Inhalte entsprechen bis auf deutsche Besonderheiten, die ebenfalls 
gekennzeichnet sind, denen der internationalen Untersuchung.

Die folgende Einleitung erläutert die Durchführung von TALIS und die Grundgedanken, 
die zu diesem Bericht geführt haben. Der Schwerpunkt hierbei liegt auf den wesentli-
chen Teilen der Befragung, um die analytischen Aspekte und Ergebnisse, dargestellt in 
den folgenden Kapiteln, für den Leser verständlicher zu machen. Ein wichtiger Aspekt 
ist die Stichprobe bei TALIS sowie die Auswirkungen, die diese auf die Ergebnisse hat-
te. Ebenfalls Teil der Einleitung ist eine kurze Erläuterung zum Aufb au des Inhalts, 
der dem Leser als Leitfaden dienen mag. Dieses Kapitel beschreibt also die Anlage der 
Untersuchung und insbesondere die Unterschiede zwischen TALIS-International und 
TALIS (GEW)-Deutschland.1

1. Rahmenbedingungen

TALIS (Teaching and Learning International Survey) ist ein internationales Projekt 
der OECD, das ländervergleichend Informationen über Arbeitsbedingungen von 
Lehrerinnen und Lehrern, Managementstrukturen und -praxis in Schulen erhebt. 

TALIS gehört zum Indikatorensystem der OECD mit der Bezeichnung INES (= 
Indicators of Educational Sytems), ähnlich wie die bekannten Studien PISA, IGLU usw. 
Allerdings genügten aus unterschiedlichen Gründen die bisherigen Daten nicht, um 
ein umfassendes Bild von Schule zu erhalten. Daher beschloss die OECD, nunmehr die 

1 Sofern im Folgenden nur die männliche Form verwendet wird, erfolgt dies aus Gründen der 
besseren Lesbarkeit. Die weibliche Form ist immer auch gemeint.
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betroff enen Lehrkräft e und Schulleitungen direkt zu befragen. Bei dieser Studie haben 
Nationen teilgenommen, die Mitglieder der OECD, der EU (oder beides) oder so ge-
nannte Partnerländer sind. 

Die Gewerkschaft  Erziehung und Wissenschaft  (GEW) als größte Lehrerorganisation 
in Deutschland hat gemeinsam mit dem Verband Bildung und Erziehung (VBE) über 
einen längeren Zeitraum vergeblich versucht, die Kultusministerkonferenz zu einer 
Teilnahme an TALIS zu bewegen (siehe Demmer, in diesem Band). Die Beteiligung 
am internationalen Diskurs zur Weiterentwicklung des Lehrberufs und der Leitung 
von Schulen ist aus Sicht der GEW jedoch so wichtig, dass sie sich schließlich zu ei-
ner repräsentativen Online-Befragung ihrer Mitglieder auf der Grundlage der OECD-
Fragebögen entschlossen hat. Dadurch wurde für Deutschland eine TALIS-äquivalente 
Studie möglich, deren Ziel es ist, dass Deutschland Teil des internationalen Diskurses 
bleibt, dass andere Länder von Deutschland lernen können, und dass eigene Potenziale 
und Risiken deutlich werden.

2. Fragestellungen und Ziel

Ziel der Studie ist es, einen Einblick in die Arbeitsbedingungen von Lehrkräft en sowie 
Schulleiterinnen und Schulleitern zu erhalten, um relevante Qualitätsindikatoren für 
Unterricht und Lernen zu entwickeln und Modelle für eff ektive Schulen zu kreieren.

Es hat zu TALIS, was die Lehrerbefragung angeht, eine Vorläuferstudie über „Teachers 
matter“ gegeben, die im Jahre 2005 abgeschlossen wurde. Die OECD-Mitgliedstaaten 
kamen danach zu der Erkenntnis, dass in der Studie mehr die Systeme untersucht wur-
den und die Datenanalyse ohne Blick auf die Lehrkräft e selbst stattfand. Das wird in 
TALIS daher anders gehandhabt: Die Lehrkräft e werden selbst befragt. Ziel ist es da-
her, zu Empfehlungen in Richtung einer Verbesserung des Lehrerberufes und seines 
Status zu kommen. 

Die Leadership-Studie als der andere Teil von TALIS basiert auf der Befragung von 
Schulleiterinnen und Schulleitern. In vielen Staaten – so auch in Deutschland – steht 
eine große Pensionierungswelle bevor. Daraus ergeben sich Fragen nach dem zukünf-
tigen Profi l der Schulleiterinnen und Schulleiter.

Durch länderübergreifende Analysen im Rahmen von TALIS können Länder also fest-
stellen, welche anderen Länder vor ähnlichen Herausforderungen stehen. So lässt sich 
aus den Strategien und Ansätzen anderer Länder lernen. 
In TALIS wurden die folgenden vier Th emenbereiche erfasst:

Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern• 
Lehreinstellungen, -methoden und -haltungen• 
Schulevaluation, Lehrerbeurteilung und Feedback• 
Schulleitung • 

Die beiden Fragebögen an die Lehrkräft e und an die Schulleitungen waren thematisch 
ähnlich aufgebaut.

Matthias von Saldern
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Tabelle 1:  Themenbereiche in den Fragebogen (nach Schmich, Schreiner & Pointinger, 2009, S. 
175)

Themen im 
Schulleiterfragebogen Lehrerfragebogen
Demografi sche Informationen Demografi sche lnformationen 
Informationen zum/zur Schulleiter/ in Informationen zur Lehrperson 
Hintergrundinformationen zur Schule Fortbildungsaktivitäten 
Schulressourcen Rahmenbedingungen zur Fortbildung 
Art und Ausmaß von Schulevaluation Fortbildungsbedarf 
Bedeutung und Effekte von Schulevaluation Lehrmethoden 
Formale Begleitung für Berufseinsteiger/innen Kooperation von Lehrpersonen 
Verhalten von Lehrerinnen und Lehrern Arbeitszufriedenheit 
Entscheidungsstrukturen an der Schule Unterricht in einer bestimmten Klasse 
Schulleitung Schulleitung 
Art der Lehrer-Beurteilung und/oder 
Rückmeldung

Art der Lehrer-Beurteilung 
und/oder Rückmeldung 

Ausmaß von Lehrer-Beurteilung und/oder 
Rückmeldung 

Ausmaß von Lehrer-Beurteilung und/oder 
Rückmeldung 

Effekte von Lehrer-Beurteilung und/oder 
Rückmeldung 

Effekte von Lehrer-Beurteilung und/oder 
Rückmeldung 

Lehreinstellungen und -haltungen Lehreinstellungen und -haltungen 
Schulklima Klassenklima 

Abbildung 1: 
Die TALIS-Studie der OECD

TALIS (GEW) – Zur Anlage der Studie
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3. Kapitel des Berichts

Die zentralen Fragestellungen der internationalen Studie wurden in sieben Kapitel ge-
gliedert (Organisation for Economic Co-operation and Development 2009; im Weiteren: 
OECD). In der deutschen Studie liegen nur sechs OECD-äquivalente Kapitel vor. Im sieb-
ten Kapitel des OECD-Berichts werden die Zusammenhänge zwischen den Antworten 
der Schulleiterinnen und Schulleiter sowie der Lehrkräft e aus deren Schulen dargestellt. 
(OECD-Titel: Key factors in developing eff ective learning environments: classroom disci-
plinary climate and teachers’ self-effi  cacy.). Diese Zusammenhänge konnten beim deut-
schen Datensatz wegen der Stichprobenziehung nicht berechnet werden.

Der vorliegende Sammelband ist also ähnlich wie der internationale Bericht aufge-
baut, wobei das letzte Kapitel (Demmer) die politischen Hintergründe beschreibt und 
das vorletzte Kapitel eine weitere Untersuchung zur Frage der Mitgliedschaft  in der 
GEW vorstellt.

Tabelle 2:   Übersicht über die Kapitel der Studie

Kapitel dieses Bandes Kapitel TALIS (OECD)
TALIS (GEW) – Zur Anlage der Studie
Einleitung; Anlage der Studie; Beschreibung der 
Fragestellungen, Ziele sowie der Stichprobe

Introduction

Profi l der Lehrkräfte, Schulleiterinnen und 
Schulleiter sowie der Schulen
Demografi sche Daten der befragten Lehrkräfte, 
Schulleiterinnen und Schulleiter sowie der 
Rahmenbedingungen der Schulen

A profi le of the teacher population and the 
schools in which they work

Professionalisierung der Lehrkräfte
Menge und Art der genutzten berufl ichen Fortbildung 
und Wirkung der Fortbildungen. Weiterhin 
Unterstützung der Lehrkräfte zum Besuch von 
Fortbildungen, Anforderungen an diese sowie 
Unterstützungs- und Beratungspraxis

The professional development of teachers

Unterrichtsmethoden, Überzeugungen und 
Einstellung der Lehrkräfte
Einstellung zum Unterricht (instruktiv – konstruktiv) 
sowie Schulklima. Kooperation im Kollegium, 
Einstellungen der Lehrkräfte

Teaching practices, teachers’ beliefs and 
attitudes

Evaluation und Feedback der Lehrkräfte
Feedback und Begutachtungspraxis von Lehrkräften

School evaluation, teacher appraisal and 
feedback and the impact
on schools and teachers

Schulleitung 
Führungsstil und Effekte auf das Schulleben

Leading to learn: school leadership and 
management styles

Zur Rolle der Mitgliedschaft in der GEW
Vergleich von GEW-Mitgliedern mit Nichtmitgliedern
TALIS in Deutschland
Politische Rahmenbedingungen
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4. Stichprobe

Zielgruppe sind Lehrkräft e der Sekundarstufe I. Der internationalen Stichprobe lag ein 
zweistufi ges Auswahlverfahren zu Grunde, bei dem zuerst Schulen geschichtet nach 
Schultypen zufällig gezogen wurden und dann innerhalb jeder Schule zwischen 20 und 30 
Lehrkräft e zufällig ausgewählt wurden (nach Vorgaben der OECD). Für Deutschland wur-
den Lehrkräft e und Schulleiterinnen und Schulleiter über Onlinebefragungsinstrumente 
befragt. Es fand auch kein zweistufi ges Auswahlverfahren statt. Eine Zuordnung von 
Lehrkräft e- zu Schulleiterantworten ist daher nicht möglich. 

Die internationale Stichprobe unterscheidet sich von der deutschen Stichprobe wie 
folgt:

Tabelle 3:  Merkmale der internationalen und deutschen Stichprobe

Merkmal TALIS-International TALIS (GEW)-Deutschland

Zielpopulation
Teachers of lower secondary 
education and the principals of their 
schools

Lehrkräfte und Schulleitungen aller 
Stufen

Stichprobengröße 200 schools, 20 teachers in each 
school

3734 Lehrkräfte
388 Schulleiterinnen und Schulleiter

Repräsentativität Representative samples of schools 
and teachers within schools

Zum Großteil, dabei leichter bias durch 
GEW-Mitgliedschaft

Fragebogen Separate teacher and principal 
questionnaires Für Lehrkräfte und Schulleiter getrennt

Datenerhebung Written and online Online

Erhebungs-
zeitraum

October-December 2007 for 
Southern Hemisphere Countries 
and March-May 2008 for Northern 
Hemisphere Countries

2007/2008

Die deutsche Stichprobe umfasst zwei Gruppen: Mitglieder der GEW (Gewerkschaft  
Erziehung und Wissenschaft ) sowie Personen, die an einer off enen Befragung teilnah-
men. Diese Gruppe enthält Mitglieder und Nichtmitglieder.

Im Folgenden werden einige markante, ausgewählte Unterschiede zwischen beiden 
Gruppen gezeigt. Es werden nur die Ergebnisse berichtet, die auf 5%-Niveau signifi -
kant sind.

TALIS (GEW) – Zur Anlage der Studie
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Tabelle 4:  Signifi kante Unterschiede (5%-Niveau) zwischen den Ergebnissen der geschlossenen 
Gruppe der GEW-Mitglieder vs. der offenen Befragung in der Gruppe der Lehrkräfte

Variable Die offene Gruppe unterscheidet sich von der 
geschlossenen GEW-Gruppe:

Mitgliedschaft in der GEW 41,1% sind nicht Mitglied der GEW
Beamter/Angestellter Es gibt 5% mehr Beamte
Vollzeit/Teilzeit Es gibt ca. 8% mehr Vollzeitstelleninhaber
Teilzeitunterteilung Tendenziell höhere Teilzeitanteile
Art des Arbeitsvertrages bei 
Angestellten

Weniger unbefristete Verträge bei den Angestellten

Gesamtbeschäftigungsdauer Tendenziell länger beschäftigt

Die Unterschiede bei den Schulleiterinnen und Schulleitern sehen wie folgt aus:

Tabelle 5:  Signifi kante Unterschiede (5%-Niveau) zwischen den Ergebnissen der geschlos-
senen Gruppe der GEW-Mitglieder vs. der offenen Befragung in der Gruppe der 
Schulleiterinnen und Schulleiter

Variable Die offene Gruppe unterscheidet sich von der 
geschlossenen GEW-Gruppe:

Mitgliedschaft in der GEW 47% sind nicht Mitglied der GEW
Schultyp Weniger Hauptschulen und Berufsbildende Schulen, mehr 

Gesamtschulen und Gymnasien

Bei den Schulleitern sind die Diff erenzen nicht so deutlich (Tabelle 5). Sie unterschei-
den sich wie beabsichtigt in der GEW-Mitgliedschaft  und in den Schulen, die sie leiten 
(mehr Gymnasien und Gesamtschulen). 

Wie sich diese beiden Gruppen unterscheiden, und ob die Mitgliedschaft  in der 
GEW einen Einfl uss auf die Befragungsergebnisse hat, wird im letzten Beitrag dieses 
Sammel bandes beschrieben (Bönschen, Eckstein & von Saldern, in diesem Band).

5. Erhebungsmethode

Bei TALIS handelt es sich um ein internationales Projekt, das (OECD-)standardi-
sierte Vorgehensweisen verlangt. Eingesetzt werden Fragebögen für Lehr kräft e sowie 
Schulleiterinnen und Schulleiter (in gedruckter Form sowie als Online befragungs-
instrumente). Es lag für die deutsche Studie daher nahe, sich diesen Anforderungen in 
zweifacher Hinsicht anzupassen:

Es wurde eine Onlinebefragung durchgeführt.• 
Es wurde der deutschsprachige Fragebogen für Österreich als Basis verwendet und • 
für die schulischen Verhältnisse in der BRD adaptiert.

Matthias von Saldern
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6. Vorbereitung der Auswertung

Die Fragebögen der TALIS Befragung für Lehrkräft e und Schulleitung enthalten sowohl 
geschlossene als auch off ene Fragen. 

Abbildung 2: Beispiel für geschlossene Fragen

Die Form der geschlossenen Fragen ist durch vorgegebene Alternativen zur Beantwortung 
der Frage gekennzeichnet, die durch ein Ankreuzen der Befragten ausgewählt werden 
können. Bei off enen Fragen können die Befragten die Antwort in einem Textfeld re-
lativ frei formulieren. Sie können persönliche Schwerpunkte setzen und bestimmen 
Inhalt, Form und Ausführlichkeit der Beantwortung. Aufgeführt sind diese Fragen im 
TALIS-Fragebogen z.B. durch die Bezeichnung „Weitere Bemerkungen zu dieser Frage“. 
Anhand der off enen Fragen werden hier also ergänzende, breitere und weiterführende 
Informationen abgefragt.

Abbildung 3: Beispiel für off ene Fragen

Dementsprechend unterscheidet sich die Art und Weise der Auswertung der beiden 
Formen der Fragestellung voneinander. Während die geschlossenen Fragen unmittel-
bar statistisch ausgewertet und quantifi ziert werden können, müssen die Textantworten 
der off enen Fragen vorab inhaltlich aufgearbeitet, strukturiert und sinnvoll zusammen-
gefasst werden (vgl. Kuckartz, 2007, S. 71ff .; von Saldern, 1998).

TALIS (GEW) – Zur Anlage der Studie
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Das Verfahren zur Auswertung der off enen Fragen der TALIS-Befragung wird im 
Folgenden beschrieben und erläutert. Das Vorgehen stützt sich im Wesentlichen auf die 
Methode der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2003).

Wie beschrieben, erhält man bei off enen Fragen qualitative Daten (Texte). Das bedeu-
tet, dass die Texte inhaltsanalytisch bearbeitet werden müssen. Ein Ziel der Inhaltsanalyse 
ist die Ausarbeitung eines Kategoriensystems, anhand dessen die Textdaten erschlossen 
werden können. Die Antworten sollen – ohne Verlust von inhaltlichen Aspekten – für 
eine weitere Auswertung vergleichbar und strukturiert abgebildet werden.

Mayring (2003) schlägt für die Inhaltsanalyse drei unterschiedliche Vorgehensweisen 
der Auswertung vor, die jeweils einen strukturierten Ablauf (Arbeitsschritte) während 
der Analyse vorsehen. Die Unterscheidung der drei Verfahren wird hier jeweils mit dem 
Ziel und den entsprechenden Arbeitsschritten in ihren Grundzügen aufgezeigt. 

1. Zusammenfassende Inhaltsanalyse 
Ziel: Das Material (Texte) wird durch Streichung nicht relevanter Textteile, durch 
Abstraktion, Integration, Selektion und Bündelung zusammengefasst, um die wesentli-
chen Inhalte des Textes herauszuarbeiten. Die Zusammenfassende Inhaltsanalyse ver-
folgt die Strategie, die Antworten auf den relevanten inhaltlichen Kern zu reduzieren. 
Die Bildung der Kategorien erfolgt direkt aus dem Datenmaterial (Antworten). Die 
Zusammenfassende Inhaltsanalyse ist also eine induktive Vorgehensweise der Aus-
wertung.

Arbeitsschritte: Ein erster Schritt erfolgt durch Paraphrasieren und Streichen al-
ler nicht inhaltstragenden Textbestandteile, wie z.B. ausschmückende, wiederholen-
de, verdeutlichende Redewendungen (Selektion). Danach werden inhaltstragende, in-
haltsrelevante Textstellen in eine einheitliche und übergeordnete Sprachebene übersetzt 
(Abstraktion). Anschließend erfolgt die Bündelung und Integration von Antworten in 
zusammenfassende Kategorien.

2. Explizierende Inhaltsanalyse 
Ziel: Durch diese Vorgehensweise sollen unverständliche Textstellen in den Antworten 
geklärt werden. Diese Form der Analyse verfolgt, im Gegensatz zu der Zusammenfassenden 
Inhaltsanalyse, die Strategie der Erweiterung. 

Arbeitsschritte: Weiterführende und erschließende Informationen zu der Befragung 
werden gesammelt. Diese können entweder aus dem unmittelbaren Umfeld des Textes 
(enge Kontextanalyse) stammen, oder aus einem weiteren Kontext, aus spezifi schen 
Informationen zur Entstehungssituation der Texte, allgemeinen Informationen zum kul-
turellen Kontext oder aus Fachliteratur vorliegen. Aus diesen Informationen wird eine 
Paraphrase formuliert, die den zu erweiternden und zu erschließenden Text ersetzt. 
Der Prozess wird fortgeführt, bis alle unverständlichen Textstellen durch verständliche 
Paraphrasen ersetzt wurden. 
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3. Strukturierende Inhaltsanalyse 
Ziel: Es soll vor der eigentlichen Auswertung der Antworten ein Kodierleitfaden ent-
wickelt werden, um die Textdaten inhaltlich aufzuarbeiten und zu kategorisieren. 
Durch die vorab theoretisch festgelegten Analyseeinheiten unterscheidet sich die de-
duktiv vorgehende Strukturierende Inhaltsanalyse von der induktiv arbeitenden 
Zusammenfassenden Inhaltsanalyse.

Arbeitsschritte: Hier werden Kategorien vorab festgelegt. Das heißt, die Daten werden 
theoretisch abgeleiteten Kategorien zugeordnet. Hiermit wird dann eine Auswertung der 
Textdaten nach formalen, inhaltlichen, typisierenden und/oder skalierenden Aspekten 
vorgenommen (Mayring, 2003, S. 56ff .).

Bei der Auswertung der off enen Fragen der TALIS-Befragung wurde im Wesentlichen 
auf die Verfahrensweise der Zusammenfassenden Inhaltsanalyse zurückgegriff en, wo-
bei allgemeine und umgangssprachliche Formulierungen in den Textdaten der ent-
sprechenden Terminologie der Bildungswissenschaft en zugeordnet wurden. Das ge-
samte Kategoriensystem wurde in einem letzten Schritt überarbeitet und auf Logik, 
Konsistenz, Terminologie und Forschungsfrage hin überprüft . Auf diese Weise fl ießen 
in die Auswertung – in einem gewissen Umfang – auch die Formen der Explizierenden 
und Strukturierenden Inhaltsanalyse mit ein.

Die Kategorienbildung schloss folgende Arbeitsschritte ein: Es wurden, nach ei-
ner ersten Sichtung der Daten, mehrere Th emenkomplexe entwickelt und dann die 
Aussagen diesen Th emenkomplexen zugeordnet. Auf diese Weise entstand eine Art 
Th emenmatrix, die als Grundlage für die Kategorienbildung diente. Anschließend wur-
de das gesamte klassifi zierte Material nach passenden Textstellen durchsucht. Für jede 
Hauptkategorie wurden Subkategorien gebildet. Ein Begriff  oder ein Satz, der mög-
lichst nahe an einem Th ema formuliert ist, diente dabei als Kategorienbezeichnung. 
Entsprechende Antworten wurden in die jeweilige Subkategorie integriert. 

Das Kategoriensystem der Auswertung der off enen Fragen wird für jede Variable ta-
bellarisch dargestellt. Für eine nachvollziehbare Beschreibung der Auswertung werden 
in der Tabelle neben der Kategorienbezeichnung sowohl deren Defi nition als auch je-
weils zwei Beispiele der zugeordneten ursprünglichen Antworten aufgeführt. Bei ein-
deutigen und selbsterklärenden Kategorienbezeichnungen, z.B. bei Schulfächern, wur-
de von einer weiteren Defi nition abgesehen. 

Zur Verdeutlichung werden hier zwei Ergebnistabellen der Bildung von Kategorien 
als Beispiel angeführt (Ausschnitt). 

TALIS (GEW) – Zur Anlage der Studie
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Tabelle 6:  Kategorien zur Frage: Welcher der folgenden Gründe erklärt am besten, was Sie 
davon abgehalten hat, an mehr Fortbildung teilzunehmen?

Fragebogen für Lehrkräfte: Welcher der folgenden Gründe erklärt am besten, 
was Sie davon abgehalten hat, an mehr Fortbildung teilzunehmen?

Nummer Kategorie Defi nition Beispiele

1

FB überschneidet 
sich mit der 
Unterrichtszeit 
und verursacht 
Unterrichtsausfall 
und/oder Probleme 
mit der Vertretung. 

Termin der FB über-
schneidet sich mit der 
Unterrichtszeit. Eine 
Vertretung ist an der 
Schule ist nicht geregelt. 
Der damit verbundene 
Unterrichtsausfall kann 
von Lehrkräften nicht 
verantwortet werden.

Schlechtes Gewissen, es darf 
kein Unterricht ausfallen, es 
wird nicht der moralische Druck 
genommen, sondern man sollte den 
Unterrichtsausfall selbst regeln und 
damit andere Kollegen zusätzlich 
belasten; die notwendigen 
Vertretungsstunden für die 
Kolleg/inn/en sind auch ein 
Hintergrund.

2

Gesundheitliche 
Probleme der 
Lehrkraft verhindern 
Teilnahme an einer 
FB.

Eine Teilnahme an 
einer FB konnte nicht 
wahrgenommen 
werden, da die Lehrkraft 
gesundheitliche 
Probleme hat.

Krankheit; Absage (meinerseits) 
einer genehmigten Fortbildung 
wegen Krankheit

3 … … ...

Tabelle 7:  Ausgearbeitete Kategorien zur Frage: Wie wichtig waren Ihrer Meinung nach folgende 
Aspekte, wenn Sie eine Beurteilung und/oder ein Feedback erhalten haben? 

Fragebogen Lehrkräfte: Wie wichtig waren Ihrer Meinung nach folgende Aspekte, 
wenn Sie eine Beurteilung und/oder ein Feedback erhalten haben? 

Nummer Kategorie Defi nition Beispiele

1

Formale/
organisatorische/
bürokratische 
Tätigkeiten im 
Schulalltag

Lehrkräfte betonen die 
Tätigkeit/ Erledigung von 
bürokratischen formalen 
bzw. administrativen 
Aufgaben. Auch 
Einhaltung von Regeln/
Vorgaben der SL 

mit hoher Bedeutung: Formalitäten 
(Termine einhalten/Listen pünktlich 
abgeben/Förderpläne schicken/
Klassenbücher bzw. Notenlisten 
führen/pünktliches Erscheinen im 
Unterricht); Aktivitäten außerhalb 
des Unterrichts (Mitwirkung an 
der Organisation der Schule, 
Stundenplanung) 

2

Engagement/ 
Einsatz/ 
Aktivität für die 
Schulentwicklung

Engagement für 
Aufgaben, bei 
denen speziell die 
Schulentwicklung 
benannt wird.

zusätzliches Engagement in 
Schulentwicklung, LLP-Programmen 
o.ä.; Impulse zur Schulentwicklung 

3 ... ... ...

Matthias von Saldern



21DDS, 11. Beiheft  (2010)

7. Zur Darstellung der Ergebnisse

Der folgende Bericht wurde weitgehend dem offi  ziellen Bericht der OECD angepasst. 
Die deutschen Daten konnten aus oben genannten Gründen nicht zusammen mit den 
anderen Daten der OECD-Länder gemeinsam ausgewertet werden. Die deutschen Daten 
konnten allerdings in einigen Fragen mit den Durchschnittswerten der OECD-Länder 
verglichen werden. Wie die Tabellen zu lesen sind, wird im Folgenden erläutert.

Im internationalen TALIS-Bericht sind zahlreiche Ergebnisse im Ländervergleich in 
Form von Grafi ken veranschaulicht. Da für Deutschland nur jeweils ein Wert vorliegt, 
macht eine Grafi k (z.B. mit nur einem Balken) keinen Sinn. Daher wurden die deutschen 
Ergebnisse (dort, wo möglich) den internationalen Ergebnissen in Form von Tabellen 
gegenübergestellt, wie im folgenden fi ktiven Beispiel zu sehen ist (siehe Tabelle 8).

Angenommen, der internationale Mittelwert (Mittelwert der Mittelwerte der 
Nationen; oft  werden auch Häufi gkeiten angegeben) läge bei MWint=25, dann wäre ein 
Vergleich mit einem (hier fi ktiven) deutschen Wert von MWBRD=40 nur eingeschränkt 
aussagefähig, weil man die Verteilung der internationalen Daten nicht kennt. Deshalb 
wurde die Streuung der internationalen Mittelwerte zusätzlich berechnet, damit man die 
Lage des deutschen Wertes innerhalb der internationalen Verteilung erkennen kann.

Tabelle 8:  Fiktives Beispiel einer Tabelle

TALIS (GEW)-Deutschland TALIS-International

Mittelwert
MWBRD

Mittelwert
MWint

Streuung

Variable 1 40 25 10

...

...

In der folgenden Abbildung 4 ist deutlich zu erkennen, dass der deutsche Mittelwert weit 
rechts vom internationalen Mittelwert liegt. Ob dieser Abstand von hoher inhaltlich-be-
deutsamer Relevanz ist, kann man in etwa daran abschätzen, dass der Wert inner- oder 
außerhalb des Streuungsbereiches liegt. Liegt ein Wert außerhalb dieses Bereiches, ist 
das schon inhaltlich bedeutsam. Der Streuungsbereich liegt eine Standardabweichung 
links bzw. rechts vom Mittelwert, bezogen auf das Beispiel: 25 ± 10, also im Bereich zwi-
schen 15 und 35. Statische Tests konnten für diese Fälle aus den genannten Gründen 
nicht berechnet werden.
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Abbildung 4: Lage der Mittelwerte und Streuungsbereich

8. Kritik

Die TALIS-Studie ist vor und nach ihrer Durchführung von verschiedenen Seiten kri-
tisiert worden.

Eines der am häufi gsten genannten Argumente war, dass hier nur die subjektiven 
Einstellungen von Lehrkräft en und Schulleitern erfragt würden. Es wären ausschließlich 
Selbstauskünft e, die nichts über tatsächliche Verhältnisse aussagen würden.

Diese Kritik ist nicht stichhaltig. Zum einen ist festzustellen, dass die subjektiven 
Haltungen eines Menschen immer sein Handeln bestimmen. Daher ist es notwendig und 
wichtig, Haltungen über eigene Arbeitsbedingungen und sonstige Fragen in regelmäßi-
gen Abständen und dezidiert zu erfragen. Selbstverständlich sind subjektive Haltungen 
nicht identisch mit objektiven Tatbeständen. Aber es gibt Th emenbereiche, die per 
se nur subjektiv erfasst werden können. Dazu gehören, wie in dieser Untersuchung 
auch getan, zum Beispiel Fragen zur Haltung über das eigene Vorgehen im Unterricht 
oder ähnliche Fragestellungen. Auch Untersuchungen, die vorrangig auf Schulleistung 
zielen, erfassen im Grunde subjektive Haltungen: Das Erkennen und Anwenden einer 
richtigen Lösungsstrategie bei der Lösung einer Aufgabe ist nichts weiter als die sub-
jektive Konstruktion im Bereich von Leistungsverhalten.
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Zum anderen ist es wichtig zu erfahren, ob diese subjektiven Haltungen abhän-
gig sind von bestimmten Lehrermerkmalen. Dies lässt nämlich Rückschlüsse zu auf 
objektive Arbeitsbedingungen. Im Weiteren darf nicht übersehen werden, dass zum 
Beispiel Wahrnehmungsunterschiede zwischen Lehrkräft en und Schulleitungen genau 
zeigen können, warum Schulleitungen (und vielleicht auch die Bildungsadministration) 
bestimmte Geschehnisse vielleicht nicht mehr richtig beurteilen können, weil ihr 
Arbeitsgebiet zu weit weg ist vom normalen Unterricht. Dies ist der Grund, warum 
in der internationalen Stichprobe Schulleitungen und Lehrkräft e immer aus derselben 
Schule kommen (dies konnte in der deutschen Untersuchung nicht gewährleistet wer-
den, s.o.).

Letztlich ist die Auff assung, dass diese Untersuchung nur subjektive Haltungen erfas-
sen würde, mit einer Abwertung einer ganzen Berufsgruppe verbunden. Man darf nicht 
übersehen, dass jedes Mitglied dieser Berufsgruppe akademisch geschult wurde und so-
mit ein großes Maß an Selbstrefl exionsfähigkeit erreicht haben sollte. Ausgerechnet die-
ser Gruppe die Fähigkeit zur kritischen Analyse der eigenen Arbeitsbedingungen ab-
zusprechen ist paradox und unüblich (siehe z.B. Krause, Schüpbach, Ulich & Wülser, 
2008).

Die Betonung der Wichtigkeit auch der Erfassung subjektiver Befi ndlichkeiten, 
Haltungen oder Meinungen entpfl ichtet die Bildungsadministration allerdings nicht, 
auch objektive Daten zu erheben und der Bildungsforschung zur Verfügung zu stellen. 
Es wäre jetzt also angemessen, objektive Daten zu den erfragten Bereichen zu erfassen. 
Beispielsweise wäre es jetzt notwendig, Unterricht zu erfassen, um z.B. den Einsatz kon-
struktiver bzw. instruktiver Unterrichtsmethoden zu beobachten. 

Die Bildungsministerin des Nachbarlandes Österreich schreibt zu dieser Diskussion: 
„An TALIS ist bemerkenswert, dass erstmals die subjektiven Angaben der Lehrkräft e 
und Schulleiterinnen und Schulleiter im Mittelpunkt stehen und sie ihre persönliche 
Perspektive und ihre pädagogischen Erfahrungen einbringen können.“ (Schmied, 2009, 
S. 176).
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Profi l der Lehrkräft e, der Schulleiterinnen 
und Schulleiter sowie der Schulen

In diesem Kapitel werden deskriptive Daten zu den Lehrkräft en, den Schulleiterinnen 
und Schulleitern sowie den vertretenen Schulen analysiert. 

Im internationalen Vergleich ist der • Altersdurchschnitt deutscher Lehrkräft e et-
was höher. Die Altersverteilung in den jeweiligen Altersgruppen unterscheidet sich 
jedoch deutlich. In Deutschland ist der Anteil der unter Dreißigjährigen mit weni-
ger als 6% nur halb so groß wie im internationalen Durchschnitt. Der Anteil der 
über Fünfzigjährigen ist hingegen in Deutschland mit knapp 40% sehr viel größer 
als dies international mit knapp 28% der Fall ist (Tabelle 9).
Ungefähr 3/4 der deutschen Lehrkräft e sind verbeamtet, 2/3 arbeiten auf Voll-• 
zeit stellen (Tabelle 11). Die Arbeitsbelastung der Lehrkräft e, gemessen an ihrem 
Stundenaufwand, ist überdurchschnittlich hoch. Der Aufwand für Planung und 
Vorbereitung von Stunden fällt dabei sehr unterschiedlich aus (Tabelle 13).
70% der Schulleiterinnen und Schulleiter befi nden sich in der Altersspanne über • 
50 Jahre. 14% sind sogar älter als 60 Jahre. Bei den Schulleitungen ist also der 
Ersatzbedarf in den nächsten Jahren noch erheblich größer als bei den Lehrerinnen 
und Lehrern (Tabelle 14). 
Verglichen mit den internationalen Daten gibt es im Verhältnis zur Anzahl der • 
Lehrkräft e in Deutschland in den Schulen mehr unterstützendes Lehrpersonal 
(z.B. Beratungslehrer). Im Gegensatz dazu zeichnet sich das deutsche Schulsystem 
dadurch aus, dass es im internationalen Vergleich in den Schulen relativ wenig 
Verwaltungspersonal hat (Tabelle 24).
Deutliche Unterschiede zu den internationalen Werten werden auch hier bei der • 
Aufnahme von neuen Schülerinnen und Schülern durch die Schulen sichtbar. 
Während in Deutschland der Wohnsitz eine große Rolle spielt, fällt im internati-
onalen Vergleich auf, dass über 20% der Schulen angeben, dass sie die Aufnahme 
von der elterlichen Unterstützung des Schulprogramms (pädagogisch oder religi-
ös) abhängig machen (Tabelle 27).
Nach Ansicht der Schulleiterinnen und Schulleiter mangelt es in Deutschland im • 
internationalen Vergleich besonders stark an examinierten (Fach-)Lehrerinnen 
und Lehrern. Ebenso wird ein Mangel an pädagogisch unterstützendem Personal 
angegeben (Schulpsychologen, Sozialarbeiter, Logopäden usw.) (Tabelle 28).
Bei den Verhaltensweisen von Lehrkräft en, die sich nach Ansicht von Schulleitungen • 
negativ auf den Unterricht auswirken, gibt es nur geringe Unterschiede zur inter-
nationalen Stichprobe (Zuspätkommen der Lehrkräft e, Abwesenheit). Mangelnde 
Vorbereitung des Unterrichts wird hingegen von Schulleitungen in Deutschland 
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mit knapp 18% deutlich seltener als Beeinträchtigung genannt als im internatio-
nalen Durchschnitt mit 24% (Tabelle 29).
Weiterhin wurde die Schulleitung gefragt, in welchem Ausmaß das Schülerverhalten • 
Lernerfolge beeinträchtigt. In der internationalen Stichprobe ebenso wie in der 
GEW-Stichprobe wird das Stören im Unterricht mit über 60% am häufi gsten ge-
nannt. Die Schülerinnen und Schüler in Deutschland werden aber deutlich seltener 
beim Schummeln erwischt. Zudem kommen sie deutlich seltener zu spät und blei-
ben dem Unterricht seltener fern. 26% der Schulleitungen in Deutschland weisen 
auf Abwesenheit als bei den Schülerinnen und Schülern liegende Beeinträchtigung 
des Lernens hin. Im internationalen Mittel sind es hingegen 46% (Tabelle 30).
Hinsichtlich der Möglichkeit für die Schulen, • autonom zu agieren, unterschei-
den sich die Verhältnisse in Deutschland stellenweise deutlich von den interna-
tionalen Verhältnissen. Dies betrifft   vor allem die Bezahlung der Lehrkräft e, de-
ren Einstellung und Entlassung sowie die Festlegung des Schulbudgets oder des 
Fächerangebots (Tabelle 31).

In diesem Kapitel sind einige demografi sche Daten und Informationen zu den 
Lehrkräft en, Schulleiterinnen und Schulleitern sowie Schulen zu fi nden.

1. Lehrkräft e

Der erste Abschnitt stellt die Profi le der Lehrkräft e in Bezug auf ihr Alter und ihr 
Geschlecht sowie die Profi le ihrer Arbeitsplätze in Bezug auf das Arbeitsverhältnis und 
die Dauer des Beschäft igungsverhältnisses dar. Der Text vergleicht u.a. Merkmale der 
Lehrkräft e, die weiblich, männlich, jünger, älter, fest angestellt oder zeitlich begrenzt 
angestellt sind.

Alter und Geschlecht

Bezogen auf die prozentuale Verteilung hinsichtlich des Alters der Lehrkräft e können 
Unterschiede im Vergleich der deutschen Lehrkräft e zu dem internationalen Durch-
schnitt festgestellt werden (siehe Tabelle 9).

Sagida Gabitow und Matthias von Saldern
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Tabelle 9:  Verteilung von Geschlecht und Alter der Lehrkräfte. Prozentsatz von Lehrkräften der 
Sekundarstufe I mit obigen Merkmalen. (Quelle: OECD 2009, S. 27, Tab. 2.1 und 
eigene Berechnung)

Lehrkräfte TALIS (GEW)-
Deutschland

TALIS-
International

Sind Sie männlich oder weiblich? 
Wie alt sind Sie? Prozentwert Prozentwert Streuung

Weibliche Lehrer 61,6 69,3 10,07
(Zum Vergleich: Weibliche Schulleiter) 46,9 44,6 15,95
Alter unter 25 Jahren 0,1 3,0 3,07
Alter von 25-29 Jahren 5,5 12,1 6,77
Alter von 30-39 Jahren 23,4 28,0 7,00
Alter von 40-49 Jahren 27,2 29,6 7,79
Alter von 50-59 Jahren 36,1 23,5 9,60
Alter von 60 und mehr Jahren 7,7 3,9 3,63

Auff ällig ist der Unterschied bei den Prozentwerten der Lehrkräft e, die unter 25 Jahren 
und im Alter von 25 bis 29 Jahren sind. Während in diesem Alter nur 5,6% der deutschen 
Lehrkräft e sind, befi nden sich im internationalen Durchschnitt 15,1% der Lehrkräft e 
in dieser Altersspanne. In den mittleren Altersspannen von 30 bis 39 Jahren und 40 bis 
49 Jahren sind die internationalen Lehrkräft e mit 57,6% etwas häufi ger vertreten als die 
deutschen Lehrkräft e mit 50,6%. Die beschriebenen Abweichungen der deutschen Werte 
von dem durchschnittlichen internationalen Wert befi nden sich innerhalb der Streuung 
der internationalen Werte, sind also als geringe Abweichungen bzw. leichte Unterschiede 
zu betrachten. Ein deutlicher Unterschied zeigt sich jedoch bei der Altersspanne von 50 
und mehr Jahren. Sie ist in Deutschland mit fast 44% deutlich häufi ger vertreten als im 
internationalen Durchschnitt von 27,4%.

Abbildung 5:  Auszug aus dem Lehrerfragebogen

Profi l der Lehrkräft e, der Schulleiterinnen und Schulleiter sowie der Schulen
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Eine mögliche Ursache für diese unterschiedlichen Altersspannen könnte in der län-
geren Ausbildungsdauer der deutschen Lehrkräft e liegen. In der nächsten Tabelle wird 
dies auch an der Mitgliedschaft sdauer der GEW deutlich.

Mitgliedschaft  in der GEW

Tabelle 10: Dauer der GEW-Mitgliedschaft von Lehrern/Lehrerinnen und Schulleitern/
Schulleiterinnen (N (Lehrkräfte) = 3561)

Lehrkräfte TALIS (GEW)-
Deutschland

Seit wie vielen Jahren sind Sie GEW-Mitglied? Prozentwert

Dauer der 
Mitgliedschaft

mehr als 30 16,5
20-29 17,4
10-19 18,6
unter 10 39,7
kein Mitglied 7,9

Befragt nach ihrer bisherigen Dauer der Mitgliedschaft  in der GEW geben 16,5% der 
Lehrkräft e an, dass sie bereits mehr als 30 Jahre der GEW zugehörig sind. Fast 40% der 
Lehrkräft e geben an, dass sie weniger als 10 Jahre Mitglied der GEW sind.

Dienst- und Arbeitsverhältnis der Lehrkräft e

72,2% der deutschen Lehrkräft e sind verbeamtet. 63% der Lehrkräft e sind vollzeit- und 
37% teilzeitbeschäft igt. Nur knapp 10% arbeiten zusätzlich an einer anderen Schule. 
Die Arbeitsverhältnisse der angestellten Lehrkräft e sind in der Tabelle 11 enthalten. 
Die deutschen Werte beziehen sich beim Arbeitsverhältnis nur auf die angestellten 
Lehrkräft e.

Sagida Gabitow und Matthias von Saldern
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Tabelle 11: Dienst- und Arbeitsverhältnis der Lehrkräfte der Sekundarstufe I (2007). (Quelle: 
OECD 2009, Tab. 2.3 und eigene Berechnungen. Dauer der Beschäftigung nach in-
ternationalem Fragebogen)

Lehrkräfte TALIS (GEW)-
Deutschland

TALIS-
International

Sofern Sie angestellte Lehrkraft sind: In welchem 
Angestelltenverhältnis arbeiten Sie an der Schule, 
die Ihr Haupteinsatzort ist?
Wie lange sind Sie schon als Lehrkraft tätig?
Wie lange arbeiten Sie schon als Lehrkraft an 
Ihrer jetzigen Schule?

Prozentwert Prozentwert Streuung

Arbeits-
verhältnis

Dauerhaft angestellt (nur Angestellte) 87,6 84,5 9,3
Beamte 72,2 0,0 0,0
Befristetes Angestelltenverhältnis für die 
Dauer von mehr als einem Schuljahr 2,9 4,6 3,0

Befristetes Angestelltenverhältnis für die 
Dauer von einem Schuljahr oder weniger 9,5 11,1 6,4

Bisherige 
Dauer der 
Beschäfti-
gung

Lehrkräfte in den ersten 2 Jahren 7,4 8,3 3,6
Lehrkräfte, die schon 3 bis 10 Jahre 
arbeiten 31,1 29,2 8,6

Lehrkräfte, die schon 11 bis 20 Jahre 
arbeiten 21,0 26,9 6,5

Lehrkräfte, die schon 20 und mehr Jahre 
arbeiten 40,5 35,5 12,3

Dauer der 
Beschäfti-
gung an 
jetziger 
Schule

Das ist mein erstes Jahr 8,8
1-2 Jahre 11
3-5 Jahre 22,5
6-10 Jahre 18,2
11-15 Jahre 11,8
16-20 Jahre 10,4
Mehr als 20 Jahre 17,2

Die Dauer der Beschäft igung zeigt deutlich, dass die deutsche Stichprobe im Schnitt 
schon etwas länger im Schuldienst ist als die internationale Stichprobe. Es gibt aller-
dings auch Nationen, die deutlich nach oben abweichen (so zum Beispiel Österreich 
oder Italien; OECD, 2009, S. 30).

Weiterhin wurden im deutschen Fragebogen noch Fragen zum Beschäft igungsumfang 
und -aufwand für die angestellten Lehrkräft e gestellt.

Tabelle 12: Beschäftigungsumfang bei Teilzeitbeschäftigung (N = 1629)

Lehrkräfte TALIS (GEW)-
Deutschland

Bei Teilzeit: Bitte geben Sie den Beschäftigungsumfang an. Prozentwert

Zwischen Vollzeit und drei Viertel 59,6

Zwischen drei Viertel und zwei Drittel 18,6

Zwischen zwei Drittel und ein Halb 19,0

Weniger als ein Halb 2,8

Profi l der Lehrkräft e, der Schulleiterinnen und Schulleiter sowie der Schulen
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Befragt nach ihrem Beschäft igungsumfang geben etwa knapp zwei Drittel (59,6%) der 
in Teilzeit beschäft igten Lehrkräft e an, dass sie mindestens in einer Dreiviertelstelle ar-
beiten. 21,8% der Befragten gehen nach eigenen Angaben einer Zweidrittelbeschäft igung 
und weniger nach. Genaue Analysen über Ursachen und Eff ekte dafür, dass der Anteil 
der Vollzeitstellen im Vergleich zu anderen Berufsgruppen relativ gering ist, fehlen 
noch.

Weniger als 10% der befragten Lehrerinnen und Lehrer (N = 3507) geben an, dass 
sie an mehr als einer Schule arbeiten (im Durchschnitt an 1,8 weiteren Schulen). Die 
deutliche Mehrheit (90,3%) ist nach eigener Angabe nur an einer Schule beschäft igt. Die 
Interpretation der letzten beiden Tabellen gestaltet sich schwierig, da bei den Lehrkräft en 
die jeweiligen Schultypen nicht erfragt wurden.

Wie viel Zeit diese Lehrkräft e nun in einer typischen Schulwoche für bestimmte 
Tätigkeiten aufwenden, wird in der nächsten Auswertung abgebildet.

Tabelle 13: Arbeitsaufwand Tätigkeiten (in Zeitstunden)

Lehrkräfte TALIS (GEW)-
Deutschland

Schätzen Sie die Anzahl an Stunden (à 60 Minuten), die Sie in 
einer typischen Schulwoche für folgende Tätigkeiten aufwenden! 
(N=3192)

Mittelwert 
(Stunden)

Streuung

Das Unterrichten von Schülerinnen und Schülern in der Schule 19,9 h 6,5 h

Planung oder Vorbereitung von Stunden in oder außerhalb der Schule 15,5 h 17,2 h

Administrative Tätigkeiten 5,3 h 4,6 h

Sonstiges, z.B. Aufsichten, Fahrtzeiten bei wechselnden Einsatzorten 2,5 h 3,7 h

Die relativ geringen Werte resultieren daraus, dass in der Berechnung teilzeitbeschäf-
tigte Lehrkräft e enthalten sind. 

Im Bereich „Sonstiges“ konnten die Lehrkräft e noch weitere Bemerkungen in einem 
freien Textfeld machen. Diese Angaben wurden prozentual ausgewertet (N=419).

Am häufi gsten (25,3%) benennen die Befragten hier die Übernahme von oder • 
die Aktivität für Ämter, welche das Feld Schule betreff en (z.B. Personalratsarbeit, 
Fachbereichsleiter). 
Zudem wird von 17,7% der Befragten angegeben, dass pädagogische Kernaufgaben • 
wie z.B. Beratung, Elterngespräche und die Tätigkeiten für ein Ordinariat in einer typi-
schen Schulwoche auft reten. Zusätzlich bemerken die Lehrkräft e mit einer Häufi gkeit 
von 11%, dass ihre wöchentliche Arbeitszeit starken und schwer planbaren zeitlichen 
Schwankungen unterliegt und es daher für sie keine „typische Schulwoche“ gibt.
Ergänzend werden hier noch Tätigkeiten wie Konferenzen oder Dienstgespräche • 
mit 7,2%, Aufgaben für die Schulentwicklung wie z.B. die Bildung von Teams mit 
6,7%, Wegzeiten oder Fahrzeiten zwischen Gebäuden oder zum Arbeitsplatz mit 6%, 
Schülerprojekte außerhalb des planmäßigen Unterrichts wie z.B. Klassenfahrten mit 
5%, Fortbildungen mit 3,3%, Aufsichten mit 2,6% und Vertretungsstunden mit 1,5% 
angegeben. 

Sagida Gabitow und Matthias von Saldern
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2. Schulleiterinnen und Schulleiter

Im Folgenden werden die wesentlichen Ergebnisse vorgestellt, die sich auf die Stichprobe 
der Schulleiterinnen und Schulleiter beziehen.

Geschlecht

Die Stichprobe der Schulleiterinnen und Schulleiter bestand aus 373 Personen, davon 
47% weiblich und 53% männlich. Damit liegt der Anteil der weiblichen Schulleiter 
etwas höher als im Durchschnitt der internationalen Studie (44,9%; OECD, 2009, 
S. 41). International gibt es zudem große Unterschiede (Türkei: 8,8%, Brasilien 76% 
Schulleiterinnen).

Alter

Tabelle 14: Alter der Schulleiterinnen und Schulleiter (N=371)

Schulleitung TALIS (GEW)-Deutschland
Wie alt sind Sie? Prozentwert
unter 40 11,1
40 – 49 19,1
50 – 59 55,8
Über 59 14

Die Verteilung der Altersstufen zeigt, dass über die Hälft e der befragten Schulleiterinnen 
und Schulleiter zwischen 50–59 Jahre alt ist. Nimmt man diesen Wert zusammen mit 
den über 60-Jährigen, ergibt sich ein Wert von fast 70%. Nur 11,1% sind unter 40 Jahre 
und 19,1% zwischen 40–49 Jahre alt. Internationale Daten liegen zu dieser Frage nicht 
vor.

Mitgliedschaft  in der GEW

Tabelle 15: Dauer der GEW-Mitgliedschaft von Lehrern/Lehrerinnen und Schulleitern/
Schulleiterinnen (N (Schulleitung) = 367)

Schulleitung TALIS (GEW)-Deutschland
Seit wie vielen Jahren sind Sie GEW-Mitglied? Prozentwert
mehr als 30 31,1
20 – 29 27,2
10 – 19 15,3
unter 10 14,2
kein Mitglied 12,3

Profi l der Lehrkräft e, der Schulleiterinnen und Schulleiter sowie der Schulen
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Im Vergleich zu den Angaben der Lehrkräft e (vgl. Tabelle 15) geben etwa doppelt so 
viele (31,1%) der Schulleiterinnen und Schulleiter an, dass sie bereits mehr als 30 Jahre 
Mitglied der GEW sind. Weniger als 10 Jahre GEW-Mitgliedschaft  geben 14,2% der 
Schulleitungen an. Dies liegt vermutlich in der höheren Anzahl von Dienstjahren be-
gründet.

Ausbildung und Berufserfahrung

Tabelle 16: Ausbildungsweg Schulleiterinnen und Schulleiter (N=348; Zahl der Nennungen: 399)

Schulleitung TALIS (GEW)-
Deutschland

Welche Ausbildungen haben Sie abgeschlossen? Prozentwert
Lehramt an einer Pädagogischen Hochschule 38,1
Lehramts- oder Fachhochschulstudium (oder Ähnliches) 44,1
Universitäts- oder Fachhochschulstudium Diplom / Mag. oder Dipl. Ing. 17,8

Bei dieser Frage handelt es sich um eine Frage mit der Möglichkeit der Mehr fach-
beantwortung. Die Zahl der Nennungen (399) übersteigt daher die Gesamtstichprobe 
(N=373). 

Fast die Hälft e (44,1%) der Befragten gibt an, mindestens ein Lehramts- oder 
Fachhochschulstudium abgeschlossen zu haben. Der Abschluss von mindestens ei-
nem Lehramtsstudium an einer pädagogischen Hochschule folgte mit 38,1%. Weitere 
17,8% schlossen ihre Ausbildung mit einem Universitäts- oder Fachhochschulstudium 
ab. Die Ausbildungsstufe Schule mit Abitur wurde bei dieser Frage aufgrund von 
Auswertungsgründen vernachlässigt (N=211 / 60,63%).

Tabelle 17: Berufserfahrung Schulleiter/in (N=338)

Schulleitung TALIS (GEW)-
Deutschland

Wie viele Jahre Berufserfahrung haben Sie als Schulleiter/in insgesamt? Prozentwert
Das ist mein erstes Jahr 7,4
1 – 2 Jahre 10,9
3 – 5 Jahre 18,9
6 – 10 Jahre 25,2
11 – 15 Jahre 14,2
16 – 20 Jahre 10,6
Mehr als 20 Jahre 12,7

Ein Viertel der Befragten hat bereits 6–10 Jahre Berufserfahrung. Weitere 23,3% haben 
16 Jahre und mehr Erfahrung als Schulleiterinnen und Schulleiter. 18,9% geben an, über 
3–5 Jahre Berufserfahrung als Schulleiterinnen und Schulleiter zu verfügen. Weniger 
als 11% haben nur maximal zwei Jahre Berufserfahrung.

Sagida Gabitow und Matthias von Saldern
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Tabelle 18: Berufserfahrung Schulleiter/in an der jetzigen Schule (N=329)

Schulleitung TALIS (GEW)-Deutschland
Wie viele Jahre Berufserfahrung als Schulleiter/in 
haben Sie an Ihrer jetzigen Schule?

Prozentwert

Das ist mein erstes Jahr 9,7
1 – 2 Jahre 15,8
3 – 5 Jahre 23,4
6 – 10 Jahre 27,1
11 – 15 Jahre 10,3
16 – 20 Jahre 8,2
Mehr als 20 Jahre 5,5

Fast ein Viertel der Befragten hat nur maximal zwei Jahre Berufserfahrung an der jet-
zigen Schule. Ein weiteres Viertel der Befragten hat bereits 6–10 Jahre Berufserfahrung 
an der jetzigen Schule. 23,4% geben an, auf bereits 3–5 Jahre Berufserfahrung als 
Schulleiterinnen und Schulleiter an der aktuellen Schule zurückblicken zu können. 
10,3% sind 11–15 Jahre am jetzigen Einsatzort und weniger als 14% arbeiten 16 Jahre 
oder mehr an ihrer jetzigen Schule. 

Keines

Weniger als 3 Jahre

3 – 5 Jahre

6 – 10 Jahre

11 – 15 Jahre

16 – 20 Jahre

Mehr als 20 Jahre

0 5 10 15 20 25 30 35

1,5
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19,3

32

20,8
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Abbildung 6:  Berufserfahrung der Schulleiter als Lehrkraft  (N=331): Wie viele Jahre haben Sie 
als Fach- oder Klassenlehrer gearbeitet, bevor Sie Schulleiter/in wurden?

Profi l der Lehrkräft e, der Schulleiterinnen und Schulleiter sowie der Schulen
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Die Verteilung der prozentualen Werte in der Abbildung zeigt, dass ca. ein Drittel der 
befragten Schulleiterinnen und Schulleiter bereits 6–10 Jahre als Lehrkraft  tätig war, 
wohingegen nach eigenen Angaben nur 1,5% gar nicht als Lehrkraft  gearbeitet haben. 
Weitere 40,4% haben sogar schon 11 Jahre und mehr Berufserfahrung als Lehrkraft . 
Keiner der Befragten gab an, bereits 20 Jahre oder mehr tätig gewesen zu sein. Nach 
eigenen Angaben haben 98% der befragten Schulleiterinnen und Schulleiter noch 
Unterrichtsverpfl ichtungen (N=301).

Leistungsbezogene Bezahlung

Eine weitere Frage wurde nur im deutschen Fragebogen gestellt. Es geht um das 
Steuerungsinstrument der leistungsbezogenen Bezahlung. Dieses spielt in anderen 
OECD-Staaten teilweise eine große Rolle. Die Ergebnisse für die Lehrkräft e und Schul-
leiterinnen und Schulleiter sehen wie folgt aus:

Tabelle 19: Beurteilung der neuen Beamtengesetze und Tarifverträge (L: N=2284 bis 2648; SL: 
N=163 bis 175). (Quelle: Eigene Berechnung)

Lehrkräfte
Schulleiterinnen und Schulleiter

TALIS (GEW)-
Deutschland

TALIS (GEW)-
Deutschland

Die neuen Beamtengesetze und die neuen Tarifverträge 
sehen Instrumente zur Leistungsbezahlung vor. Konkret 
gibt es die Möglichkeit, dass 1% der Gesamtlohnsumme 
an die umverteilt wird, die gute Leistungen erbringen. Wie 
beurteilen Sie diese Möglichkeit? (Zustimmung zu den 
Aussagen)

Prozentwert 
Lehrkräfte

Prozentwert
Schulleiter

Ich lehne / Das Kollegium lehnt diese Form der Umverteilung ab 
(N=2623) 64,5 72,7

Ich unterstützte diese Form der Leistungsbezahlung (N=2541) 32,4 20,5
Ich wünsche eine Erhöhung des Leistungsbudgets und nehme 
dafür die Kürzung des Grundgehalts in Kauf (N=2526) 14,3 4,1

Mein Kollegium will über die Verwendung dieser Budgets selbst 
entscheiden (N=2284) 31,5 41,7

Ich bevorzuge andere, nicht fi nanzielle Formen der 
Anerkennung (Entlastungsstunden, Fortbildung, Beförderung) 
(N=2648)

84 85,7

Ungefähr zwei Drittel der befragten Lehrkräft e lehnen die Reformen ab, ein Drittel 
stimmt diesen zu. Die Schulleiter gehen von einer großen Ablehnung der Reformen 
durch ihr Kollegium aus, wobei ihre Annahme sogar die tatsächlich geäußerte Ablehnung 
der Lehrkräft e übertrifft  . Erstaunlich ist, dass ein Drittel der Lehrkräft e diesem Modell 
zustimmt, aber trotz des geringen Umverteilungsvolumens die Ablehnung doch noch 
recht stark ist.

Sagida Gabitow und Matthias von Saldern
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3. Schulen 

Zentraler Inhalt dieses Abschnitts sind die kontextuellen Merkmale der befrag-
ten Schulen. Dazu gehören die Schulaufnahmeverfahren, das Schuleinzugsgebiet, 
Verantwortlichkeiten usw.

Methodische Bemerkungen
Im Folgenden stellen einige Tabellen die deutschen und die internationalen Werte 
gegenüber. Manchmal sind die Werte nicht direkt vergleichbar. Die deutschen Werte 
für die Beschreibungen der Schulen basieren auf den Aussagen (Zustimmung in 
Prozentwerten) der deutschen Schulleiterinnen und Schulleiter (was für sich allei-
ne schon aussagekräft ig ist). Die internationalen Werte hingegen repräsentieren die 
Prozentzahl der Lehrkräft e, deren Schulleiterinnen und Schulleiter der entsprechen-
den Aussage zustimmen. An entsprechender Stelle wird darauf hingewiesen.

Verantwortlichkeiten

Nur 7,5% der Schulleiterinnen und Schulleiter tragen die Verantwortung für mehr 
als eine Schule. Eine deutliche Mehrheit von 92,5% trägt Verantwortung für nur eine 
Schule. 

Tabelle 20: Schultypen, für die die Schulleiterinnen und Schulleiter verantwortlich sind 
(N=345; 410 Antworten; Mehrfachantworten waren möglich)

Schulleitung TALIS (GEW)-Deutschland
Für welche Schulen tragen Sie die Verantwortung? Prozentwert

Grundschule 38,3
Hauptschule 15,1
Realschule 9,5
Sonderschule/Förderschule 11,0
Gymnasium 5,9
Additive Gesamtschule 1,5
Integrative Gesamtschule 7,8
Berufsbildende Schule 5,9
Sonstige 4,0

Die Verteilung zeigt, dass fast zwei Fünft el der befragten Schulleiterinnen und 
Schulleiter die Verantwortung für Grundschulen tragen (38,3%). Weitere 15,1% tragen 
die Verantwortung für Hauptschulen, gefolgt von Sonderschulen (11%), Realschulen 
(9,5%) und integrativen Gesamtschulen (7,8%). Gymnasien und berufsbildende Schulen 
sind bei dieser Befragung weniger vertreten. Additive Gesamtschulen wurden insgesamt 
von nur 6 Befragten genannt (1,5%). Die Mehrfachantworten sind darauf zurückzufüh-
ren, dass die Schulleiterinnen die Verantwortung für Kombinationsformen wie Grund- 
und Hauptschule oder Haupt- und Realschule tragen.
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In der off enen Kategorie wurden noch andere Beschäft igungsorte genannt wie zum 
Beispiel Studienseminare im Rahmen einer Berufsschule, Ganztagsschulen, Internat so-
wie Alternativschulen. Vier der Befragten teilten mit, dass sie als Schulleitungsvertreter 
bzw. in einem Schulleitungsteam arbeiten würden. Welchen Träger die einzelnen Schulen 
haben, wird in der nächsten Tabelle abgebildet.

Träger der Schule

Tabelle 21: Schulträger. (Quelle: OECD 2009, Tab. 2.4 und eigene Berechnung; N=324)

Schulleitung TALIS (GEW)-
Deutschland

TALIS-
International

Ist Ihre Schule eine öffentliche oder eine 
private Schule?

Prozentwert Prozentwert Streuung

Eine staatliche Schule 95,4 83,1 18,82
Eine konfessionelle Schule in kirchlicher 
Trägerschaft

1,5 - -

Eine private, nicht-konfessionelle Schule in 
privater Trägerschaft

3,1 - -

Sowohl in der deutschen als auch in der internationalen TALIS-Befragung werden öf-
fentliche Schulen deutlich häufi ger angegeben als Schulen in privater Trägerschaft . In 
der deutschen TALIS-Befragung werden noch zusätzlich die privaten Schulen in kon-
fessionelle Schulen in kirchlicher Trägerschaft  und nicht konfessionelle Schulen in pri-
vater Trägerschaft  unterteilt. Diesbezüglich wurde gefragt, inwieweit öff entliche Mittel 
im Rahmen des Gesamtbudgets aufgewendet werden. Die Ergebnisse dieser Befragung 
sind in Tabelle 22 aufgeführt.

Tabelle 22: Gesamtbudget an der Schule (N=30)

Schulleiterinnen und Schulleiter TALIS (GEW)-Deutschland
Wenn Ihre Schule eine private, nicht konfessionelle Schule ist, 
beantworten Sie bitte die folgende Frage: Denken Sie an das 
Gesamtbudget Ihrer Schule für ein typisches Schuljahr und 
kreuzen Sie Zutreffendes an (Gesamtbudget Ihrer Schule = 
Personalkosten + Sachkostenaufwand + sonstiger Aufwand)

Prozentwert

Weniger als 50% des Gesamtbudgets Ihrer Schule stammt aus 
öffentlichen Mitteln (Bund, Länder, Gemeinde)

21,7

50% oder mehr des Gesamtbudgets Ihrer Schule stammt aus 
öffentlichen Mitteln (Bund, Länder, Gemeinde)

86,7

Lehrpersonalkosten werden aus öffentlichen Mitteln (Bund, Länder, 
Gemeinde) bezahlt

91,4

Obwohl die Stichprobe der befragten Schulleiter relativ klein ist, zeigt sich anhand der 
prozentualen Verteilungen der einzelnen Aspekte, dass private, nicht konfessionel-
le Schulen in einem hohen Ausmaß (86,7%) öff entliche Mittel erhalten. Dies gilt laut 
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Auskunft  der Befragten nicht nur für das Gesamtbudget der Schule, sondern auch für 
die Kosten des Lehrpersonals (91,4%).

Größe der Gemeinde

Tabelle 23: Gemeindegröße der Schule (N=322)

Schulleitung TALIS (GEW)-
Deutschland

Wie groß ist die Gemeinde, in der sich Ihre Schule befi ndet? Prozentwert
Gemeinde / Stadt mit weniger als 3.000 Einwohnerinnen und Einwohnern 7,5
Gemeinde / Stadt mit 3.000 bis ungefähr 15.000 Einwohnerinnen und 
Einwohnern 29,2

Gemeinde / Stadt mit 15.000 bis 100.000 Einwohnerinnen und Einwohnern 29,8
Stadt mit 100.000 bis 1.000.000 Einwohnerinnen und Einwohnern 19,6
Großstadt mit mehr als 1.000.000 Einwohnerinnen und Einwohnern 13,9

Ein Drittel der Befragten gibt an, dass die Größe der Gemeinden / Städten entweder 
3.000 bis 15.000 oder 15.000 bis 100.000 Einwohnerinnen und Einwohnern beträgt. Nur 
7,5% arbeiten in Gemeinden / Städten, die kleiner sind als 3.000 Einwohnerinnen und 
Einwohner. Weitere 19,6% arbeiten in Städten mit 100.000 bis 1.000.000 Bewohnern. 
13,9% der Schulen befi nden sich in Großstädten mit mehr als 1.000.000 Einwohnern.

Personaleinsatz

Tabelle 24: Verhältnis der Anzahl der Lehrkräfte zu pädagogisch unterstützendem Personal und 
dem Verwaltungs- und Leitungspersonal. (Quelle: OECD 2009, Tab. 2.4 und 
eigene Berechnung) 

Schulleitung
Lehrkräfte

TALIS (GEW)-
Deutschland

TALIS-
International

Geben Sie bitte für jede unten aufgeführte 
Gruppe die Anzahl der Mitarbeiter/innen an, die 
derzeit an Ihrer Schule arbeiten.

Mittelwert Mittelwert Streuung

Verhältnis der Lehreranzahl zu der Anzahl von 
unterstützendem Lehrpersonal 7,6 13,3 5,41

Verhältnis der Lehreranzahl zu der Anzahl von 
Verwaltungs- und Leitungspersonal 9,9 8,4 3,69

Das Zahlenverhältnis (Mittelwert) von Lehrkräft en zu dem Verwaltungs- und 
Leitungspersonal ist vergleichbar, wenn auch in Deutschland in den Schulen etwas we-
niger Verwaltungspersonal pro Lehrkraft  zu beobachten ist. Während in Deutschland 
in den Schulen das Verhältnis von einer pädagogischen Unterstützungskraft  zu etwa 
acht Lehrkräft en besteht, beträgt der internationale Mittelwert hier MW=13,3. Ungefähr 
zwei Drittel der Schulleitungen beklagen allerdings einen Mangel an unterstützendem 
Personal. International sind es unter 50% (weitere Informationen dazu siehe Tabelle 
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28). Dieser scheinbare Widerspruch löst sich auf, wenn man sich die Verteilung zwi-
schen den Schulformen ansieht.

Tabelle 25: Verhältnisse Lehrkraft-unterstützende Kräfte für die Schularten

Lehrer Päd. Kraft Vw.-Kraft L/Päd L/Vw
Grundschule 19,97 4,74 2,59 4,21 7,7

Hauptschule 26,67 2,85 3 9,36 8,89

Realschule 45 3,27 3,31 13,75 13,6

Sonderschule 25,15 6,72 2,94 3,74 8,56

Gymnasium 67,39 1,56 5,83 43,32 11,55

Additive Gesamtschule 100,33 4,33 6,67 23,15 15,05

Integrative Gesamtschule 75,35 5,8 6,1 12,99 12,35

Berufsbildende Schule 80,15 1,95 5,6 41,16 14,31

Sonstige 29,56 9,11 3,89 3,24 7,6

Der auf den ersten Blick günstige Wert für Deutschland resultiert zum einen aus dem 
Umstand, dass die personelle Ausstattung sonderpädagogischer Einrichtungen in die 
Berechnungen eingegangen ist, zum anderen daraus, dass Gesamtschulen in der Regel, 
Grundschulen sehr häufi g Ganztagsschulen sind. Wenn man nur die Sek-I-Schulen be-
rücksichtigt (die ja die Vergleichsgröße zu TALIS-OECD sind), wird der gravierende 
Unterschied in der personellen Ausstattung sehr deutlich.

Schul- und Klassengröße

Hinsichtlich der Gesamtzahl der Schülerinnen und Schüler an Schulen und der durch-
schnittlichen Klassengröße lassen sich im deutsch-internationalen Vergleich auf den 
 ersten Blick keine auff älligen Unterschiede bezüglich der Mittelwerte feststellen. 

Tabelle 26: Schul- und Klassengröße. (Quelle: OECD 2009, Tab. 2.4 und eigene Berechnung). 
Für die deutsche TALIS-Befragung wird hier der Mittelwert der Angaben der 
Lehrkräfte zur Klassengröße ihrer jeweiligen Referenzklasse (einschließlich der 
Förderschulen) aufgeführt 

Schulleitung
Lehrkräfte

TALIS (GEW)-
Deutschland

TALIS-
International

Wie hoch ist die aktuelle Gesamtzahl der 
Schülerinnen und Schüler an Ihrer Schule?
Wie viele Schülerinnen und Schüler besuchen die 
Referenzklasse im Durchschnitt über das Jahr 
verteilt?

Mittelwert Mittelwert Streuung

Gesamtzahl der Schülerinnen und Schüler an der 
Schule 463,0 489,1 208,79

Durchschnittliche Klassengröße der Referenzklasse 21,7 23,5 5,99
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Die Verhältnisse in Deutschland werden allerdings erst deutlich durch die nächste 
Abbildung. Der Mittelwert verdeckt die komplett schiefe Verteilung.

Abbildung 7:  Verteilung der Klassengröße in der GEW-Stichprobe
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Nimmt man die kleinen Klassen (Schülerzahl kleiner 12), die sich vorwiegend an 
Förderschulen befi nden, heraus, dann liegt der Mittelwert der GEW-Stichprobe bei 
23,1, die Streuung bei 5,3.

Eine genaue Analyse unter Heranziehung der internationalen Daten zeigt zudem, das 
Deutschland überdurchschnittlich große Klassen hat. Fünf Nationen haben sehr große 
Klassen und verzerren daher das Gesamtbild (siehe Abbildung 8, TALIS-Average ohne 
Deutschland). EU-weit hat Deutschland also die höchsten Werte. 
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Abbildung 8:  Mittlere Klassengrößen TALIS und TALIS (GEW) (Quelle: OECD, 2009, Tab. 
2.4; eigene Berechnungen)
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Schulaufnahmeverfahren

Bei der Analyse der Aufnahmeverfahren der Schulen wird zwischen sechs Hauptfaktoren, 
nach denen die Schulen ihre Schüler aussuchen, unterschieden. 

Tabelle 27: Schulaufnahmeverfahren. Antworten der Schulleiter bzw. Prozentsatz der Lehrkräfte in 
Schulen, in denen die Schulleiter die unten angegebenen Aspekte mit hoher Priorität 
oder als Zulassungsvoraussetzungen erachteten. (Quelle: OECD 2009, Tab. 2.6 und 
eigene Berechnung)

Schulleitung TALIS (GEW)-
Deutschland

TALIS-
International

Wie stark werden in Ihrer Schule die folgenden 
Kriterien bei der Aufnahme von Schülerinnen 
und Schülern berücksichtigt?

Prozentwert Prozentwert Streuung

Wohnsitz (Schulsprengel) 65,3 47,5 19,24
Bisherige Schulleistungen (inklusive Zeugnisse, 
Aufnahmeprüfungen) 17,6 14,0 12,29

Empfehlung der letzten Schule 15,3 9,6 12,41
Anwesenheit anderer Familienangehöriger an der 
Schule 16,8 16,3 14,80

Elterliche Unterstützung des Schulprogramms 
(pädagogisch oder religiös) 5,4 20,4 15,57

Bedürfnisse oder Interessen der Schülerinnen und 
Schüler (bzgl. eines besonderen Schultyps oder 
Unterrichtsangebots)

22,6 18,3 15,61

In Deutschland ist aus der Sicht der Schulleitungen die Auswahl der Schülerinnen und 
Schüler stark wohnsitzbezogen und richtet sich auch nach der Grundschulempfehlung. 
International wählen die Eltern nach Angaben der Schulleitungen viel häufi ger die 
Schule nach pädagogischen oder religiösen bzw. konfessionsgebundenen Kriterien aus. 
In Deutschland sind die Schulleistungen bereits in die Grundschulempfehlungen ein-
gegangen, weshalb die Vergleichsmöglichkeiten eingeschränkt sind.

Schulressourcen

Die Beeinträchtigung der Unterrichtserteilung durch die Schulressourcen ist in Tabelle 
28 zu fi nden. Personalprobleme stehen an erster Stelle.
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Tabelle 28: Schulressourcen. Prozentsatz der deutschen Schulleiter bzw. international der 
Lehrkräfte an Schulen, von denen die Schulleiter denken, dass die genannten 
Ressourcen die Unterrichtserteilung etwas oder sehr behindern. (Quelle: OECD 2009, 
S. 39, Tab. 2.5 und eigene Berechnung) 

Schulleitung TALIS (GEW)-
Deutschland*

TALIS-
International

Werden die Möglichkeiten der 
Unterrichtserteilung an Ihrer Schule durch die 
folgenden Faktoren beeinträchtigt?

Prozentwert Prozentwert Streuung

Einen Mangel an qualifi zierten Lehrkräften 60,65 37,5 17,23
Einen Mangel an Labortechniker/inne/n 17,39 32,9 20,62
Einen Mangel an unterstützendem Lehrpersonal 
(z.B. Beratungslehrer/in)

67,76 47,5 18,13

Einen Mangel an anderem pädagogisch 
unterstützenden Personal (z.B. Psychologin/
Psychologe, Sozialarbeiter/in, Logopädin/Logopäde)

83,25 45,9 20,16

Fehlendes oder unzulängliches Unterrichtsmaterial 
(z.B. Schulbücher)

41,32 34,2 15,12

Fehlende oder unzulängliche Computerausstattung 
für den Unterricht

45,84 43,2 14,95

Fehlende oder unzulängliche sonstige Ausstattung 59,25 49,7 16,19
Fehlende oder unzulängliche Ausstattung der 
Schulbücherei

44,66 40,8 15,22

Mangel an audiovisuellen Geräten, Beamer usw. 43,5
Mangel an Klassenräumen und Teilungsräumen 62,0
Mangel an Fachräumen (z.B. Physiksaal, EDV-Saal) 46,5
Bauliche Mängel des Schulhauses 54,4
Probleme mit der Heizung (mit der Regulierung der 
Wärme in den Klassen)

42,7

Probleme mit Überhitzung in manchen Klassen 
(Beschattung)

49,6

Probleme mit der Ausstattung der Klassen (z.B. 
unpassende oder kaputte Möbel)

49,3

Probleme mit Lärm (z.B. durch schlechte 
Lärmisolierung, Lärm von außen)

45,8

Sonstiges 23,7

Gefragt nach den Ressourcen, die die Unterrichtserteilung etwas oder sehr behin-
dern, nennen ca. zwei Drittel der deutschen Schulleiterinnen und Schulleiter als we-
sentlichste Faktoren unqualifi ziertes Lehrpersonal, einen Mangel an Beratungs- und 
Unterstützungspersonal, fehlende Klassen- und Teilungsräume sowie fehlende sonsti-
ge Ausstattung in den Schulen. 

Als entscheidender Faktor wird jedoch mit 83,3% der Mangel an anderem unterstüt-
zenden Personal wie zum Beispiel Psychologen, Logopäden und Sozialarbeitern benannt. 
Ein Fehlen von Labortechnikern wird nur von 17,4% der Befragten bemängelt (aus dem 
berufl ichen Bereich; im allgemein bildenden Schulsystem ist diese Berufsgruppe kaum 
anzutreff en). Die restlichen Ressourcen werden jeweils ca. von der Hälft e der Befragten 
beanstandet. 
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Weiterhin wurden vor allem Raum- und Gebäudemängel (fehlende Turnhallen / 
Mehrzweckräume, mangelnde Reinigung [Sauberkeit], an die Klassengröße angepass-
te Raumgrößen und Hausmeistertätigkeiten) sowie fehlende technische Unterstützung 
(Wartung der Computerausstattung) genannt (vgl. dazu Tabelle 28).

Bei den Fragen, die auch der internationalen Stichprobe gestellt wurden, kann man 
zum Teil erhebliche Unterschiede zu den deutschen Mittelwerten feststellen. Allerdings 
muss hier berücksichtigt werden, dass in der internationalen Stichprobe die Schulleiter 
befragt wurden, in der deutschen Stichprobe die Lehrkräft e. Auch an anderer Stelle 
dieses Berichtes zeigte sich, dass beide Berufsgruppen zum Teil sehr unterschiedliche 
Einschätzungen ihrer eigenen Schule aufweisen. Daher darf der Vergleich zwischen der 
internationalen Stichprobe und der deutschen Stichprobe nur sehr vorsichtig durchge-
führt werden.

Schulklima – auf die Lehrkräft e bezogene Faktoren

Das Schulklima ist durch Angaben von den Lehrkräft en und Schulleitungen erfasst wor-
den. Die Schulleitungen wurden gefragt, welche Verhaltensweisen von Lehrkräft en sich 
auf den Unterricht besonders negativ auswirken.

Tabelle 29: Schulklima: Verhaltensweisen von Lehrkräften in Bezug auf Lernprozesse. 
Prozentsatz der Verhaltensweisen von Lehrpersonal, von denen die Schulleiter 
denken, dass diese den Lernprozess von Schülern etwas oder sehr behindern. 
(Ausgehend von der Befragung der Schulleiter; eigene Berechnung). (Quelle: OECD 
2009, Tab. 2.8)

Schulleitung TALIS (GEW)-
Deutschland

TALIS-
International

Bis zu welchem Ausmaß wird das Lernen 
der Schülerinnen und Schüler durch 
Lehrkräfte in Ihrer Schule von den folgenden 
Verhaltensweisen beeinträchtigt?

Prozentwert Prozentwert Streuung

Zuspätkommen 13,55 15,1 14,58
Abwesenheit 27,57 25,8 15,82
Mangelnde Vorbereitung des Unterrichts 17,93 24,1 17,6
Konsum / Besitz von Drogen und / oder Alkohol 1,0
Zynische Einstellung gegenüber Schülerinnen und 
Schülern 8,5

Mangelnde Unterstützung für Schülerinnen und 
Schüler 15,9

Von den Verhaltensweisen der Lehrkräft e, die den Lernprozess von Schülerinnen und 
Schülern behindern, wird am häufi gsten Abwesenheit als Grund genannt (27,6%). 
An zweiter Stelle folgen ungefähr gleich häufi g Zuspätkommen (13,6%), mangeln-
de Vorbereitung für den Unterricht (17,9%) sowie mangelnde Unterstützung der 
Schülerinnen und Schüler durch die Lehrkräft e (15,9%). Weniger häufi g scheint eine 
zynische Einstellung gegenüber Schülerinnen und Schülern vorhanden zu sein, da dies 
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ca. nur jeder 10. Schulleiter als Behinderungsgrund für den Lernprozess nennt (8,5%). 
Der Konsum oder Besitz von Drogen und /oder Alkohol wird nur von 1% der Schulleiter 
als beeinträchtigend genannt.

Schulklima – auf die Schüler bezogene Faktoren

Die Auswirkung auf das Lernen der Schülerinnen und Schüler nach Auskunft  der 
Schulleitungen ist in der folgenden Tabelle enthalten.

Tabelle 30: Schulklima – schülerbezogene Faktoren. (Quelle: OECD 2009, Tab. 2.8a; eigene 
Berechnungen)

Schulleitung TALIS (GEW)-
Deutschland

TALIS-
International

Bis zu welchem Ausmaß wird das Lernen der 
Schülerinnen und Schüler durch sie selbst an 
dieser Schule von den folgenden Verhaltensweisen 
beeinträchtigt?

Prozentwert Prozentwert Streuung

Zuspätkommen 30,7 39,4 15,91
Abwesenheit 25,82 45,8 19,67
Stören im Unterricht 61,21 60,2 11,51
Schummeln 6,51 20,9 14,51
Vulgäre / ordinäre Ausdrucksweise 48,83 36,5 16,97
Vandalismus 20,47 27,1 13,31
Diebstahl 9,81 15,3 11,79
Einschüchterung oder Bedrohung anderer Schüler 35,05 34,6 11,94
Körperliche Verletzung anderer Schüler 18,61 15,9 14,26
Einschüchterung oder Bedrohung der Lehrkräfte oder 
Mitarbeiter 12,15 16,8 9,91

Konsum / Besitz von Drogen und / oder Alkohol 9,39 10,7 10,92

Bei der Verteilung der Prozentwerte wird deutlich, dass die am häufi gsten genannten 
Verhaltensweisen Stören im Unterricht (61,2%) sowie vulgäre/ordinäre Ausdrucksweisen 
(48,8%) sind, die den Lernprozess der Schülerinnen und Schüler durch sie selbst be-
hindern. Auch nicht durchgehende Teilnahme durch Zuspätkommen (30,7%) bzw. 
Abwesenheit (25,8%) beeinträchtigt den Lernprozess in hohem Maße. Das Mobben 
von anderen Schülern und Schülerinnen (35,1%) sowie von Lehrkräft en sowie 
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern (12,2%) stellt einen weiteren Behinderungsgrad dar. 
Vandalismus (20,5%) und körperliche Verletzung anderer Schülerinnen und Schüler 
(18,6%) werden von ca. jedem fünft en Schulleiter als Grund für nicht stattfi ndende 
Lernprozesse genannt.

Der Konsum / Besitz von Drogen und / oder Alkohol (9,4%), Diebstahl (9,8%) sowie 
Schummeln bei Prüfungen (6,5%) scheinen bei der Beeinträchtigung von Lernprozessen 
einen geringeren Anteil auszumachen. 

Sagida Gabitow und Matthias von Saldern



45DDS, 11. Beiheft  (2010)

Verglichen mit den internationalen Werten lässt sich sagen, dass deutsche Schüler 
im Vergleich weniger häufi g schummeln und dem Unterricht seltener fernbleiben. Der 
Wert für die vulgäre/ordinäre Ausdrucksweise liegt jedoch wesentlich höher.

Schulverwaltung

Die Ergebnisse zur Verantwortlichkeit der Schulen für bestimmte Entscheidungsprozesse 
werden im Folgenden dargestellt. Die Funktion und Rolle der Schulleitung (auch 
Schulausschuss, Gesamtkonferenz usw.) für wesentliche Kriterien der Schulautonomie 
sind in Tabelle 31 dargestellt. 

Tabelle 31: Schulautonomie: Steuerungsmöglichkeiten der Schulebene. (Deutsche Werte: 
Auskünfte der Schulleiter; Internationale Werte: Anteil der Lehrkräfte an Schulen, an 
denen in der internationalen Stichprobe die Schulleitung davon berichtete, dass be-
sondere Verantwortung für die folgenden Aufgaben auf schulischer Ebene übernom-
men werden.) (Quelle: OECD 2009, Tab. 2.7 und 2.7 cont.; eigene Berechnungen)

Wer trägt an Ihrer Schule wesentliche 
Verantwortung für die folgenden Aufgaben bzw. 
Entscheidungen?

TALIS 
(GEW)-

Deutschland

TALIS-
International

Schulebene (Schulleitung, Lehrer/innen, Kollegium 
und Schulgemeinschaft) Prozentwert Prozentwert Streuung

Einstellung von Lehrkräften 44,2 67,7 36,80
Entlassungen von Lehrkräften 12,1 60,7 37,36
Festlegung des Anfangsgehalts der Lehrkräfte 4,3 24,3 25,67
Entscheidungen über Gehaltserhöhungen für Lehrkräfte 5,7 25,6 24,30
Festlegung des Schulbudgets 16,8 60,3 30,33
Entscheidungen über die Verwendung des Budgets 
innerhalb der Schule

98,2 75,3 17,66

Festlegung von Disziplinarmaßnahmen für 
Schülerinnen und Schüler (z.B. Schulordnung)

99,4 88,2 15,08

Festlegung von Maßnahmen und Kriterien für die 
Schülerbeurteilung

99,0 95,0 10,46

Aufnahme von Schülerinnen und Schülern in die Schule 89,6 88,9 13,15
Wahl der verwendeten Schulbücher 99,9 85,0 20,12
Festlegung des Lehrstoffs 67,5 72,2 24,23
Entscheidungen, welche Fächer angeboten werden 45,2 65,7 23,03
Zuweisung von Geldmitteln für die Lehrerfortbildung 19,0 90,0 21,32

Es zeigen sich teilweise gravierende Unterschiede, vor allem bei Einstellung und 
Entlassung sowie Bezahlung von Lehrkräft en. Deutliche Diff erenzen zwischen der 
deutschen und der internationalen Stichprobe kristallisierten sich auch bezüglich der 
Festlegung des Schulbudgets und der Entscheidung für Lehrangebote heraus. Dabei ist 
zu berücksichtigen, dass in der internationalen Stichprobe die Streuungswerte sehr hoch 
sind. Betrachtet man die internationalen Zahlen genauer, dann kann man feststellen, 
dass insbesondere im Bereich der Lehrereinstellung und -entlassung Unterschiede zwi-
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schen den Ländern beobachtet werden können (OECD, 2009, S. 37). Regional betrach-
tet sind es vor allem Nationen im Norden und im Osten Europas, die an dieser Stelle 
den Schulleitungen den größten Freiraum einräumen.

4. Fazit und Konsequenzen für Politik und Praxis

Aus diesem Kapitel ergeben sich die folgenden Konsequenzen für Politik und Praxis.

4.1 Arbeitsbelastung deutscher Lehrkräft e

Die Arbeitsbelastung deutscher Lehrkräft e wird als überdurchschnittlich hoch wahr-
genommen:

Deutsche Lehrkräft e nehmen ihre Arbeitsbelastung im Gegensatz zu ihren internati-• 
onalen Kolleginnen und Kollegen als überdurchschnittlich hoch wahr. 
Der Aufwand für die Planung und Vorbereitung von Stunden in oder außerhalb der • 
Schule fällt dabei sehr unterschiedlich aus.
Eine deutsche Lehrkraft  mit einer Dreiviertelstelle nutzt 21,8h der wöchentlichen • 
Arbeitszeit für das Unterrichten von Schülerinnen und Schülern in der Schule. Dieser 
Zeit stehen 22,2h entgegen, welche die Lehrkraft  für die Planung und Vorbereitung 
von Stunden und administrative Tätigkeiten aufwendet. 

Um eine Verringerung des wöchentlichen Stundenaufwands zu gewährleisten, wel-
cher sich allein auf die Planung und Vorbereitung von Stunden und administrati-
ve Tätigkeiten bezieht, sollten den Lehrkräft en in unterschiedlicher Weise optional 
Unterstützungsmöglichkeiten geboten werden (z.B. Vorhandensein von Beratungs- 
und Unterstützungslehrern, Supervision, Angebote zur Förderung von Teamarbeit 
im Kollegium, Teamentwicklung, Entwicklung einer Beratungskultur, Förderung von 
Planungstechniken und -methoden, Zeitmanagementanalysen bzw. -trainings). Eine 
Reduzierung der wahrgenommenen Arbeitsbelastung könnte sich sodann auf eine 
Steigerung der Arbeitszufriedenheit und Motivation der Lehrkräft e auswirken, durch 
welche eine Optimierung des schulischen Unterrichts zu erreichen wäre. Dieser Ansatz 
hat allerdings Grenzen: Letztlich wird man die Unterrichtsbelastung der deutschen 
Lehrkräft e reduzieren müssen.

4.2 Unterstützendes Personal

Es herrscht ein Mangel an pädagogisch unterstützendem Personal an deutschen 
Schulen:
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83,3% der befragten Schulleiterinnen und Schulleiter betonen den Mangel an • 
 pädagogisch unterstützendem Personal (Schulpsychologen, Sozialarbeiter, Logopäden 
usw.) an deutschen Schulen (46% im OECD-Mittel).

Auch hier wäre über die Schaff ung neuer Stellen zu Gunsten einer Entlastung der 
Lehrkräft e nachzudenken. Auf diese Weise könnten sich die Lehrkräft e verstärkt ihrem 
Beitrag zur Schulentwicklung und der Vorbereitung und Umsetzung des Unterrichts 
widmen. 

4.3 Aufnahme von Schülerinnen und Schülern

Der Wohnsitz und die Grundschulempfehlung sind die entscheidenden Indikatoren für 
die Schulwahlentscheidung:

Aus der Sicht der befragten Schulleitungen erfolgt die Auswahl der Schülerinnen und • 
Schüler stark auf der Basis wohnsitzbezogener Kriterien (Deutschland: 65% / OECD-
Mittel: 47,5%) und nach der Grundschulempfehlung. 
Nach Angaben der befragten Schulleitungen wählen die Eltern im internationalen • 
Rahmen die Schule ihrer Kinder viel häufi ger nach pädagogischen oder religiösen/ 
konfessionsgebundenen Kriterien aus (OECD-Mittel: 20,4%).
In Deutschland entscheiden sich nur 5,4% der Eltern aufgrund eines bestimmten pä-• 
dagogischen oder weltanschaulich/konfessionell-gebundenen Schulprogramms für 
eine entsprechende Schule.
Auch wird in Deutschland (15,3%) im Gegensatz zum internationalen Vergleich • 
(9,6%) der Empfehlung der letzten Schule bzw. der Grundschulempfehlung mehr 
Bedeutung beigemessen.

4.4 Selbstständigkeit von Schule

Lehrpersonal, Weiterbildung und Fächerkanon: Es herrschen eingeschränkte Steuerungs-
möglichkeiten an der deutschen Schule:

Die bestehenden Verhältnisse der Schulen in Deutschland unterscheiden sich hin-• 
sichtlich ihrer Möglichkeiten, autonom zu agieren, zum Teil beträchtlich von den in-
ternationalen Gegebenheiten.
Die bestehenden Unterschiede beziehen sich primär auf die Bezahlung der Lehrkräft e, • 
deren Einstellung und Entlassung sowie auf die Verteilung der Finanzmittel für 
Fortbildungen und auf Entscheidungen zur Festlegung des Fächerangebots, wobei die 
internationalen Werte für die genannten Entscheidungs- bzw. Verantwortungsbereiche 
deutlich über den deutschen Werten liegen. 
Bei der Verwendung des Budgets innerhalb der Schule sowie bei der Festlegung von • 
Maßnahmen und Kriterien für die Schülerbeurteilung haben die Schulen in Deutsch-
land im Gegensatz zum internationalen Mittel eine größere Selbstverantwortung. 
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Die Daten zeigen, dass sich die Entscheidungs- und Verantwortungsbereiche der 
deutschen Schulleiterinnen und Schulleiter zum Teil erheblich von denen ih-
rer internationalen Kolleginnen und Kollegen unterscheiden. Möglicherweise wür-
de sich eine Lockerung der bestehenden Strukturen und Festlegungen im Zuge zu-
nehmender Autonomisierungsbestrebungen der (Einzel-)Schulen zu Gunsten einer 
Verbesserung und Steigerung der deutschen Schul- und Unterrichtsqualität auswir-
ken. Dazu wird man genau überlegen müssen, an welchen Stellen die Schulleitungen 
mehr Freiheitsräume erhalten, weil eine verstärkte Autonomie nicht automatisch zu ei-
ner Qualitätsverbesserung und mehr Chancengleichheit führt. Nachfolgende Studien 
zum Th ema Selbstverantwortlichkeit von Schule werden genau herausarbeiten müs-
sen, an welchen Stellen das System fl exibler werden muss. Auch wäre zu prüfen, ob bei 
den derzeitigen Programmen einer eigenverantwortlichen beziehungsweise selbststän-
digen Schule nicht an Stellen Freiheitsgrade eingeräumt wurden, die sich kontrapro-
duktiv auswirken.
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Nahezu alle befragten Lehrkräft e in Deutschland haben an Fortbildungen teilge-• 
nommen, wobei im Vergleich zur internationalen Stichprobe – hier haben weniger 
als 90% teilgenommen – die Anzahl der Fortbildungstage geringer ist (ca. 9 Tage 
in Deutschland, ca. 15 Tage im internationalen Mittel). Der Anteil von verpfl ich-
tenden Fortbildungstagen ist international höher (Tabelle 32).
Fast 60% der Lehrkräft e wünschen sich mehr Fortbildung (etwas mehr als in der • 
internationalen Stichprobe; Tabelle 37).
National wie international haben bei der Fortbildung insbesondere der informelle • 
Austausch zwischen den Kolleginnen und Kollegen, das Lesen von Fachliteratur 
sowie Kurse und Workshops jeweils die höchsten Beteiligungsraten von ungefähr 
80% bis 90% (Tabelle 35).
Diesen Fortbildungsformen wird auch ein hoher Nutzen zugesprochen, wobei na-• 
tional wie international die individuelle und gemeinsame Betrachtung des eige-
nen Unterrichts sowie der informelle Austausch als äußerst nützliche Formen an-
gesehen werden (Tabelle 44).
In Deutschland müssen deutlich über 50% der Lehrkräft e einen Teil oder die ge-• 
samten Kosten einer Fortbildung selbst tragen. International müssen hingegen 2/3 
der Lehrkräft e keine Kosten für eine Fortbildung übernehmen (Tabelle 38).
Als größten Hinderungsgrund dafür, warum sie nicht noch mehr Fortbildungen • 
besucht haben, geben Lehrkräft e in Deutschland an, dass keine passenden 
Fortbildungen angeboten wurden (mit über 80% der Lehrkräft e), und dass es bei 
Teilnahme an Fortbildungsmaßnahmen zu Konfl ikten mit dem Stundenplan ge-
kommen wäre (65,7%). International spielen diese Gründe eine weitaus geringe-
re Rolle. Das Fehlen passender Fortbildungen etwa wird nur halb so oft  wie in 
Deutschland genannt (42,3%) (Tabelle 43).
Der inhaltliche Mehrbedarf an Fortbildungen bezieht sich vor allem auf das • 
Unterrichten von Schülerinnen und Schülern mit besonderen Lernbedürfnissen 
und auf Disziplin- und Verhaltensprobleme. Beide Werte liegen deutlich höher als 
in der internationalen Stichprobe, bei der der Wunsch nach mehr didaktischen und 
pädagogischen Kenntnissen doppelt so hoch wie in Deutschland ist (Tabelle 36).
Die Unterstützung von neu eingestellten jungen Lehrkräft en ist in Deutschland • 
schwächer ausgeprägt als in der internationalen Stichprobe. International gese-
hen gibt es durchschnittlich mehr formelle Einweisungsprozesse und Mentoring-
Programme. In Deutschland sind nach Auskunft  der Schulleitungen die Schulen 
für Berufseinsteiger selbst zuständig, nur ca. 10% organisieren dies gemeinsam mit 
einer Institution außerhalb der Schule (Tabelle 39). 
Die deutschen Schulleitungen weisen der Begleitung von Berufseinsteiger/inne/n • 
eine hohe bis mittlere Bedeutung zu (Tabelle 41).
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Im Rahmen des gesellschaft lichen Wandels ändern sich die Erwartungen an die Lehr-
kräft e und die Anforderungen an sie werden höher. Lehrkräft e arbeiten beispielsweise 
mit Schülerinnen und Schülern, die einen unterschiedlichen kulturellen Hintergrund  
haben, und müssen mehr Ziele erreichen als bisher. 

Wie die Autoren des internationalen Berichts aufzeigen, müssen Lehrkräft e heute 
(i) wegen der UN-Behindertenrechtskonvention die Inklusion von Schülerinnen und 
Schülern mit besonderen Bedürfnissen unterstützen (besonders für Deutschland ist 
damit insbesondere nach Ratifi zierung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahre 
2009 ein Paradigmenwechsel verbunden); (ii) die eff ektive Nutzung von Informationen 
und von kommunikativen Technologien verbessern; (iii) mitwirken an der Planung der 
späteren Evaluation ihrer Arbeit und (iv) sichern, dass die Eltern mit herangezogen und 
Kooperationen mit ihnen entwickelt werden.

Die Fortbildungsaktivitäten der Lehrkräft e dienen der Ergänzung des Wissens, das 
sie während ihres Studiums erlangt haben. Für Lehrkräft e ist es daher empfehlenswert, 
ihr Wissen und ihre Fähigkeiten in Bezug auf die Kerncurricula, die Veränderungen 
der Eigenschaft en und Lernprobleme der Schüler sowie die neuen Ergebnisse zur 
Lehr-Lernforschung kontinuierlich auf den neuesten Stand zu bringen, um die 
Unterrichtsqualität sowie ihre pädagogischen Fähigkeiten zu verbessern. (Council 
[Education] of the European Union, 2007). Für Deutschland ist dies besonders aktuell, 
da es „einen erheblichen Mangel an empirischer Evidenz hinsichtlich der Bedeutung 
professioneller Kompetenzen für die Qualität von Unterricht sowie den Lernfortschritt 
und die Persönlichkeitsentwicklung von Schülerinnen und Schülern“ gibt (Baumert & 
Kunter, 2006).

In der internationalen TALIS-Studie wird „Fortbildung“ folgendermaßen defi niert: 
„Professional development is defi ned as activities that develop an individual’s skills, 
knowledge, expertise and other characterics as a teacher“ (OECD, 2009, S. 49). 

Die OECD meint, dass erfolgreiche Fortbildungsprogramme Vermittlung, angelei-
tete Praxis und Feedback einschließen und so rechtzeitige Unterstützung ermöglichen. 
„Successful programmes involve teachers in learning activities that are similar to ones 
they will use with their students, and encourage the development of teachers’ learning 
communities.“ (OECD, 2009, S. 49).

In diesem Zusammenhang werden folgende Aktivitäten und Maßnahmen für die 
professionelle Entwicklung für notwendig und sinnvoll erachtet (OECD, 2009):

das Wissen auf den neuesten Stand zu bringen,• 
Einstellungen, Fähigkeiten, Fertigkeiten, Verfahren im Lichte der Entwicklung von • 
neuen Lehrmethoden und pädagogischen Zielen, neuen Bedingungen und neuen 
Erkenntnissen der Bildungsforschung zu verbessern,
Veränderungen und eine Anwendung von neuen Curricula und neuen Praktiken zu • 
unterstützen,
die Schulen zu unterstützen, neue Strategien (bezüglich Lehrpraktiken) zu entwickeln • 
und anzuwenden,
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Austausch von Informationen und Gutachten zu ermöglichen,• 
Effi  zienz der Hilfe für förderungsbedürft ige Lehrkräft e zu erhöhen.• 

Dabei dienen nicht nur formale Qualifi kationsprogramme als professionelle Entwicklung 
diesen Zwecken, sondern auch andere Bildungsformen sowie formelle und informel-
le Verfahren, Kurse, Workshops, Weitergabe von Erfahrungen und Arbeit in einem 
Netzwerk.

Mit dem Ziel, vielfältige Informationen zu gewinnen, die für tiefere Analyse dienen 
können, werden im Rahmen der TALIS-Studie folgende Th emenbereiche erhoben:

Professionelle Entwicklung während der letzten 18 Monate: Dieser Zeitraum ent-• 
spricht den Fortbildungsaktivitäten im Verlauf von zwei Schuljahren; 
Aktivitäten im Rahmen professioneller Entwicklung: Beschreibung der Wirkung und • 
der Unterstützung, die Lehrkräft e erhalten haben. Dies hilft  bei der Feststellung, wel-
che Aktivitäten/Kenntnisse noch benötigt werden und welche Barrieren beseitigt 
werden müssen. 

Zur Erinnerung: Die Forschungsergebnisse, die in diesem Kapitel dargestellt werden, 
basieren auf den Berichten von Lehrkräft en. Diese Art der Forschung unterscheidet sich 
von externen Evaluationen und orientiert sich bewusst an persönlichen Meinungen und 
Erfahrungen der Lehrkräft e, weil diese für sie handlungsleitend sind.
Dieses Kapitel beantwortet die folgenden Kernfragen: 

Wie unterscheidet sich das Profi l professioneller Bildung in Deutschland von den in-• 
ternationalen Resultaten? 
Wie wird der Bedarf an professioneller Entwicklung gedeckt? • 
Wie kann das Problem der unbefriedigten Nachfrage und des Bedarfs an professio-• 
neller Entwicklung gelöst werden? 

Dieses Kapitel berichtet daher u.a. über die Anzahl und die Art der Fortbildungen, 
die von den Lehrkräft en genutzt wurden. Es werden die formellen und informellen 
Aktivitäten der Fortbildung analysiert. Es wird auch gezeigt, wie sich die Intensität pro-
fessioneller Bildung in Zusammenhang mit Schul-, Lehrercharakteristika und den ver-
fügbaren Fortbildungsmöglichkeiten unterscheidet. Ferner wird der Einfl uss untersucht, 
den diese Fortbildungsmaßnahmen auf die Entwicklung der Lehrkräft e hatten. Im weite-
ren Verlauf wird analysiert, welche Unterstützung die Lehrkräft e zur Fortbildung erhiel-
ten und welche Hürden sie davon abhielten, sich noch weiter fortzubilden. Ergänzend 
wird auf die Bereiche, die in Fortbildungen nicht genügend oder keine Beachtung fi n-
den, eingegangen, um abschließend festzustellen, inwieweit neue Lehrkräft e (Novizen) 
unterstützt und beraten werden.
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1. Menge und Art der genutzten berufl ichen Fortbildung

In diesem Abschnitt wird die Intensität der Teilnahme an professioneller Entwicklung 
während der letzten 18 Monate erfragt.

Professionelle Entwicklung kann hilfreich sein, um wichtige Fähigkeiten und 
Aktivitäten der Lehrkräft e zu verbessern. Deshalb wurde die Nützlichkeit von den 
Lehrkräft en auch bewertet.

Sowohl die deutschen als auch die internationalen Werte liegen sehr hoch. Dies mag 
unter anderem daran liegen, dass der Fortbildungsbegriff  der OECD sehr breit gefasst 
ist. Dies zeigen auch die Analysen, die weiter unten dargestellt werden. 

Tabelle 32: Teilnahme an Fortbildungen, die Lehrkräfte in den letzten 18 Monaten in Anspruch 
genommen haben (2007-08). (Quelle: OECD, 2009; Tab. 3.1; eigene Berechnungen; 
N=3079(a); 2987(b))

Lehrkräfte TALIS (GEW)- 
Deutschland

TALIS-
International

An wie vielen Tagen haben Sie insgesamt in den 
letzten 18 Monaten an Fortbildung teilgenommen?
An wie vielen von diesen Tagen war die Teilnahme für 
Sie als Teil Ihrer Arbeit als Lehrer/in verpfl ichtend?

Wert Wert Streuung

Anteil der Lehrkräfte, die in den letzten 18 Monaten an 
Fortbildungsmaßnahmen teilgenommen haben. 96,98% 88,50% 7,38

Durchschnittliche Fortbildungstage aller Lehrkräfte (a) 9,14 15,3 8,56
Durchschnittliche Fortbildungstage von den Lehrkräften, 
die an Fortbildungen teilgenommen haben. 9,42 17,3 9,36

Anteil der verpfl ichtenden Fortbildungstage (b) 30,63% 51,00% 15,04

In Deutschland nehmen 8,5 Prozentpunkte mehr Lehrkräft e an Fortbildungen teil 
als im internationalen Mittel. Dagegen ist die Anzahl der mittleren Fortbildungstage 
in Deutschland geringer. Außerdem gibt es in Deutschland weniger verpfl ichtende 
Fortbildungstage. 

Tabelle 33: Prozentuale Verteilung der von den Lehrkräften genutzten Fortbildungstage in 
den letzten 18 Monaten (2007-08). (Quelle: OECD, 2009; Tab. 3.1a; eigene 
Berechnungen; N=2987)

Lehrkräfte TALIS (GEW)- 
Deutschland

TALIS- 
International

An wie vielen von diesen Tagen (Fortbildungstage) 
war die Teilnahme für Sie als Teil Ihrer Arbeit als 
Lehrer/in verpfl ichtend?

Prozentwert Prozentwert Streuung

Kein Tag 34,76 11,5 7,38
1-5 Tage 52,88 27,8 13,34
6-10 Tage 8 24,5 6,71
11-20 Tage 2,95 18,7 5,8
21-30 Tage 0,5 7,5 4,27
31 Tage und mehr 0,91 10,0 9,14
Gesamt 100 100 0,03
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Betrachtet man die verpfl ichtenden Fortbildungstage, so wird deutlich, dass in 
Deutschland eine geringere Anzahl an Fortbildungstagen verpfl ichtend ist als im in-
ternationalen Raum. Während 87,64% der Lehrkräft e in Deutschland mit 0–5 Tagen 
bereits ihre Verpfl ichtungen abgeleistet haben, sind es international erst 39,3% der 
Lehrkräft e. 

Die Anzahl der Fortbildungstage lässt sich nicht nur nach der Verpfl ichtung, son-
dern auch nach anderen Kriterien auswerten. Im Folgenden wird die Anzahl der 
Fortbildungstage in Abhängigkeit von verschiedenen Lehrermerkmalen betrachtet.

Tabelle 34: Menge der Fortbildungstage der Lehrkräfte in den letzten 18 Monaten 
(2007-08): Durchschnittliche Fortbildungstage in Abhängigkeit von verschiedenen 
Lehrermerkmalen. (Quelle: OECD, 2009; Tab. 3.1b; eigene Berechnungen)

Fortbildungstage und verschiedene 
Lehrermerkmale

TALIS (GEW)- 
Deutschland

TALIS- 
International

Mittelwert Mittelwert Streuung
Lehrerinnen 9,42 17,5 9,74
Lehrer 8,68 16,9 9,27
Lehrkräfte unter 30 Jahren 7,35 20,9 15,45
Lehrkräfte im Alter zwischen 30 und 39 Jahren 9,55 18,9 12,3
Lehrkräfte im Alter zwischen 40 und 49 Jahren 10,08 17,4 8,66
Lehrkräfte ab einem Alter von 50 Jahren 7,77 14,4 6,7
Lehrerinnen und Lehrer mit der Qualifi kation auf 
ISCED-Stufe 5B oder darunter* 8,84 17,6 11,16

Lehrkräfte mit einer ISCED-Stufe 5A Bachelor* 8,84 17,0 8,28
Lehrkräfte mit einem ISCED-Stufe 5A Master-
Abschluss oder einer höheren Qualifi kation 9,88 20,0 11,56

* pädagogische Hochschule

Wie auch in den bisher beschriebenen Tabellen zur Menge der Fortbildungstage lässt 
sich zu dieser Tabelle festhalten, dass die deutschen Werte deutlich unter den inter-
nationalen liegen. Die Merkmale der Lehrkräft e spielen bei diesem Unterschied kei-
ne Rolle. 

2. Formen professioneller Entwicklung

Die von der OECD vorgegebenen Formen der Fortbildung sind aus deutscher Sicht 
etwas gewöhnungsbedürft ig, weil informelle Formen von Fortbildung, wie das Lesen 
von Fachbüchern, in deutschen Studien normalerweise wenig Berücksichtigung fi nden. 
Beim informellen Austausch zwischen den Kolleginnen und Kollegen muss man sich 
im Klaren sein, dass die Messung der Wirksamkeit derartiger informeller Fortbildungen 
schwierig ist.

In Deutschland werden seltener „Qualifi kationsprogramme“ und „Forschungen“, je-
doch häufi ger „Hospitationsbesuche von Kollegen und Kolleginnen“ und das „Lesen 
von Fachliteratur“ genutzt. Die deutschen Lehrkräft e haben seltener als ihre inter-
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nationalen Kollegen an schulexternen oder überindividuellen Fortbildungen teilge-
nommen. Im Vergleich zur internationalen Stichprobe nutzen sie häufi ger kollegiale 
Unterrichtshospitationen sowie das Lesen von Fachliteratur.

Tabelle 35: Von den Lehrkräften genutzte Fortbildungsarten (2007-08). (Quelle: OECD, 2009; 
Tab. 3.2; eigene Berechnungen)

Lehrkräfte TALIS (GEW)- 
Deutschland TALIS-International

Haben Sie in den letzten 18 Monaten an 
einer der folgenden Fortbildungsaktivitäten 
teilgenommen?

Prozentwert Prozentwert Streuung

Kurse und Workshops 87,91 81,2 11,6
Bildungskonferenzen und Seminare 41,42 48,9 12,4
Qualifi kationsprogramme 14,1 24,5 11,3
Hospitationsbesuche von anderen Schulen 20,45 27,6 17,9
Fortbildungsnetzwerk/Arbeitskreis 35,11 40,0 17
Individuelle und gemeinsame Forschungen 25,8 35,4 17,0 
Betreuung und Hospitation der Kollegen/ 
Kolleginnen

45,31 34,9 15,2 

Fachliteratur lesen 88,86 77,7 12,7
Informeller Austausch zur Verbesserung der Lehre 90,56 92,6 3,8

„Kurse und Workshops“, „Bildungskonferenzen und Seminare“, „Hospitationsbesuche 
von anderen Schulen“, „Arbeitskreise“ und „Informeller Austausch zur Verbesserung 
der Lehre“ werden sowohl in Deutschland als auch im internationalen Raum ähnlich 
häufi g als Fortbildungsaktivität genutzt.

3. Nicht befriedigte Nachfrage und Bedarf an Entwicklung

Eine Analyse ohne Einschätzung der benötigten Fortbildungen wäre nicht vollständig 
gewesen. Diese kann deutlich machen, welche der bereitgestellten Fortbildungen den 
Ansprüchen der Lehrkräft e entsprachen und was getan werden müsste, um den beste-
henden Ansprüchen zu genügen. 
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Tabelle 36: Bereiche, in denen Lehrkräfte einen Entwicklungsbedarf angeben; Angabe der 
Lehrkräfte einen hohen Bedarf zu haben (2007-08). (Quelle: OECD, 2009; Tab. 3.4 
(war 3.6); eigene Berechnungen)

Lehrkräfte TALIS (GEW)- 
Deutschland

TALIS-
International

Denken Sie an Ihren Bedarf an Fortbildung. Bitte 
geben Sie das Ausmaß Ihres Bedarfes in jedem 
der angeführten Gebiete an.*

Prozentwert Prozentwert Streuung

Gesamtindex des Entwicklungsbedarfs
Maximum = 100 55 (Index) 53 (Index) 7,97

Inhalts- und Leistungsstandards in meinem Fach/ 
meinen Fächern 15,61 16,0 10,82

Methoden der Schülerinnen- und Schüler-Beurteilung 16,33 15,7 9,73
Klassenführung 11,85 13,3 9,68
Fachwissen in meinen Unterrichtsfächern 11,56 17,0 13,92
Unterrichtsmethoden 17,99** 17,1 13,81
Didaktische und pädagogische Kenntnisse 17,99** 24,7 7,46
Unterrichten von Schülern mit besonderen 
Lernbedürfnissen 42,43 31,3 11,15

Probleme mit Schülerinnen- und Schüler-Disziplin und 
-Verhalten 32,72 21,4 9,03

Schulleitung und Verwaltung 5,77 9,7 6,33
Unterrichten in einer multikulturellen Umgebung 12,99 13,9 8,06
Beratung von Schülerinnen und Schülern 16,98 16,7 9,37
Fähigkeiten im Umgang mit Computer und Internet 
zum Unterrichten 16,51 - -

Begabtenförderung*** 16,19 - -

*  Die Frage bezieht sich im deutschen Fragebogen auf eine vierstufi ge Skala: 1. überhaupt kein 
Bedarf; 2. geringer Bedarf; 3. mittlerer Bedarf; 4. hoher Bedarf. Diese Tabelle bezieht sich nur 
auf die Stufe des hohen Bedarfs.

**  Im deutschen Fragebogen wird nach dem „Wissen über Lehrmethoden in meinen Unter-
richtsfächern“ gefragt. Diese Frage bezieht sich im internationalen Fragebogen sowohl auf die 
Frage nach den „Unterrichtsmethoden“ als auch auf die Frage nach „didaktischen und päd-
agogischen Kenntnissen“. (Der Wert wird im Index nur einmal berücksichtigt.)

***  Diese Frage gibt es nur im deutschen Fragebogen.

Insgesamt weichen die Bedürfnisse nach bestimmten Fortbildungsinhalten zwischen 
der internationalen und der deutschen Befragung kaum voneinander ab. Die deut-
schen Werte unterscheiden sich jedoch bei dem Bedarf an Fortbildungen zu den beiden 
Th emen: „Unterrichten von Schülern mit besonderen Lernbedürfnissen“ und „Probleme 
mit Schülerinnen- und Schüler-Disziplin und -Verhalten“. Hier gaben die deutschen 
Lehrkräft e mit einer Abweichung von etwa 10 Prozentpunkten einen höheren Bedarf 
an, als das Mittel der international befragten Lehrkräft e.

Des Weiteren wurde gefragt, ob Lehrkräft e gerne mehr Fortbildungen besucht hät-
ten.
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Tabelle 37: Lehrkräfte, die an mehr Fortbildungsmaßnahmen teilnehmen wollten, als sie es 
in den letzten 18 Monaten taten, in Abhängigkeit von bestimmten Lehrer- und 
Schul merkmalen (2007-08). (Quelle: OECD, 2009; Tab. 3.3 (war 3.5a); eigene 
Berechnungen) 

Lehrkräfte TALIS (GEW)- 
Deutschland

TALIS-
International

Hätten Sie in den letzten 18 Monaten gern mehr 
Fortbildung absolviert, als Sie haben? Prozentwert Prozentwert Streuung

Alle Lehrkräfte 58,6 54,8 16,16 
Weibliche Lehrer 60,77 56,3 16,25
Männliche Lehrer 54,69 51,7 16,25
Lehrkräfte unter 40 Jahren 61,64 57,5 16,34
Lehrkräfte über 40 Jahren 57,2 52,4 16,45
Lehrerinnen und Lehrer mit der Qualifi kation unter 
ISCED 5A Bachelor

Gibt es in 
Deutschland 

nicht.
48,1 18,74

Lehrerinnen und Lehrer mit der Qualifi kation auf 
ISCED-Stufe 5A Bachelor* 56,8 55,4 16,6 

Lehrerinnen und Lehrer mit der Qualifi kation auf 
ISCED-Stufe 5A Master oder mit Doktortitel 58,14 56,6 15,93

Lehrkräfte in öffentlichen Schulen - 54,9 16,31
Lehrkräfte in Privatschulen - 53,3 14,98 

* pädagogische Hochschule

Die deutschen Werte weichen kaum von den internationalen ab. Auch in Deutschland 
wünschen sich die Lehrkräft e zu über 50% mehr Fortbildungen als sie erhalten. Diese 
Werte sind unabhängig von Alter, Geschlecht oder Ausbildung. Auff ällig ist, dass die 
Standards für die Befähigung zum Lehrer in Deutschland höher sind als die im inter-
nationalen Raum. So müssen die deutschen Lehrkräft e mindestens einen Abschluss an 
einer (pädagogischen) Hochschule vorweisen können, um unterrichten zu dürfen.

Abbildung 9: Ausschnitt aus dem Fragebogen für Lehrkräft e
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Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass Lehrkräft e die Fortbildung als sehr wichtig und 
notwendig für ihre Arbeit erachten und gerne an weiteren Fortbildungsaktivitäten teil-
nehmen würden.

4. Die von Lehrkräft en erhaltene Unterstützung für professionelle 
Entwicklung

Die Art der Unterstützung, die Lehrkräft e im Hinblick auf die Teilnahme an Fortbildungen 
bekamen, könnte Einfl uss auf das Ausmaß der Teilnahme haben. Dieser Abschnitt 
 untersucht die Art der Unterstützungen, die Lehrkräft e erhielten, und erfragt Gründe, 
warum Lehrkräft e Fortbildung nicht nutzten.

Tabelle 38:  Die Unterstützung, die die Lehrkräfte für in Anspruch genommene Fortbildungen 
erhalten haben (2007-08). (Quelle: OECD, 2009; Tab. 3.5 (war 3.4); eigene 
Berechnungen)

Lehrkräfte TALIS (GEW)-
Deutschland

TALIS-
International

Unterstützung der Fortbildungen Prozentwert Prozentwert Streuung

Beitrag von 
Lehrkräften 
zu den durch-
geführten Fort-
bildungen 

Die Lehrer mussten keine Kosten 
für die Fortbildungen übernehmen. 46,78 65,20 16,59

Die Lehrer mussten einen Teil 
der Kosten für die Fortbildungen 
übernehmen. 

42,44 26,70 13,52

Die Lehrer mussten die gesamten 
Kosten für die Fortbildungen 
übernehmen. 

11,28 8,10 6,70

Anrechnung als Arbeitszeit* 68,34 62,80 21,18
Lohnzuschuss / Abgeltungen ** 2,1 11,40 11,14

* Im deutschen Fragebogen wird nach der „Freistellung von der Unterrichtsverpfl ichtung“ gefragt.
** Im deutschen Fragebogen wird nach der „Abgeltung“ gefragt.

Deutlich mehr Lehrkräft e aus Deutschland mussten im Erhebungszeitraum für ihre 
Fortbildungsmaßnahmen die Kosten selbst übernehmen als im internationalen Mittel. 
Auch gab es für die deutschen Lehrer seltener Lohnzuschüsse, wobei der Prozentsatz 
der Lehrkräft e, die für ihre Fortbildungen Lohnzuschüsse oder Abgeltungen erhalten, 
insgesamt sehr gering ist.

Die Relevanz von Unterstützungs- und Beratungsprogrammen für den Berufsalltag 
ist unbestritten. Dies gilt besonders für Berufsanfänger. Hauptindikator hierfür ist 
das Vorhandensein von formellen Unterstützungsmaßnahmen nach Angaben der 
Schulleitungen. (TALIS-International: der Prozentsatz der Lehrkräft e in Schulen, in de-
nen ein offi  zieller Unterstützungsprozess zu fi nden ist.)
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Tabelle 39:  Häufi gkeit der formellen Einweisungsprozesse und Mentoring-Programme (2007-08). 
(Quelle: OECD, 2009; Tab. 3.7; eigene Berechnungen; N(a)=207; N(b)=209)

Schulleitung
TALIS 

(GEW)-
Deutschland

TALIS-
International

Wenn eine Lehrerin/ein Lehrer an Ihrer Schule zu 
unterrichten beginnt: 
(a) Erhält sie/er eine formale Begleitung? 
(b) Gibt es ein Programm, bei dem eine erfahrene 
Lehrerin/ein erfahrener Lehrer als ihre/sein 
Mentorin/Mentor fungiert?

Prozentwert Prozentwert Streuung

Formelle 
Ein weisungs-
prozesse sind 
vorhanden.

Ja, für alle neuen Lehrer an der Schule. 49,76 44,50 24,52
Ja, aber nur für die Lehrer, die sich in 
ihrem ersten Berufsjahr befi nden. 14,49 26,50 20,17

Es gibt keine formellen 
Einweisungsprozesse. 35,75 29,00 23,82

Existenz eines 
Mentoring-
programms in 
der Schule

Ja, für alle neuen Lehrer an der Schule. 27,27 36,50 19,33
Ja, aber nur für die Lehrer, die sich in 
ihrem ersten Berufsjahr befi nden. 25,36 38,40 21,84

Es gibt keine Mentoringprogramme. 47,37 25,10 22,59

Auff ällig ist hier, dass es im internationalen Raum mehr Mentoringprogramme gibt als 
in Deutschland.

Tabelle 40: Begleitung für Berufseinsteiger oder neue Lehrer (N=137). 
(Quelle: Eigene Berechnung)

Schulleitung TALIS (GEW)-
Deutschland

Wer organisiert die Begleitung für Berufseinsteiger/innen 
oder für neue Lehrkräfte?

Prozentwert 

Die Schule selbstständig 83,9
Die Schule gemeinsam mit Institutionen außerhalb der Schule 10,2
Außenstehende Institutionen 5,8

Die Organisation der Begleitung für Berufseinsteiger und neue Lehrkräft e geschieht fast 
immer durch die Schulen. Außenstehende Organisationen werden nur in einem von 
zehn Fällen hinzugezogen und sind noch seltener allein dafür verantwortlich.

Tabelle 41: Bedeutung der Begleitung neuer Lehrkräfte (N=213). (Quelle: Eigene Berechnung)

Schulleitung TALIS (GEW)-
Deutschland

Wie würden Sie die Bedeutung der Begleitung von neuen Lehrerinnen 
und Lehrern als Hilfe zur Verbesserung ihrer Unterrichtseffektivität 
einschätzen?

Prozentwert 

Überhaupt keine Bedeutung 0
Geringe Bedeutung 8,9
Mittlere Bedeutung 34,7
Hohe Bedeutung 56,3
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Fast sämtliche Schulleitungen messen der Begleitung neuer Lehrkräft e eine mittlere 
bis hohe Bedeutung für die Verbesserung ihrer Unterrichtseff ektivität zu. Mehr als die 
Hälft e der Schulleiter sieht darin sogar eine hohe Bedeutung. Weiterhin wurde gefragt, 
ob die Fächer der begleitenden Lehrerin/des begleitenden Lehrers (Mentors) üblicher-
weise die gleichen wie jene der neuen Lehrerin/des neuen Lehrers sind. Diese Frage be-
jahten die Schulleiter.

5. Hindernisse zur Deckung des Bedarfs

Deutlich mehr Lehrkräft e aus Deutschland mussten – wie bereits gezeigt – im 
Erhebungszeitraum für ihre Fortbildungsmaßnahmen die Kosten selbst übernehmen 
als im internationalen Mittel. Es stellt sich nun die Frage, ob dies für die deutschen 
Lehrkräft e ein Hinderungsgrund ist, an Fortbildungsmaßnahmen teilzunehmen.

Tabelle 42: Durchschnitt der Fortbildungstage, die von den Lehrern in Anspruch genommen wur-
den, und der Wunsch nach mehr Fortbildungen im Hinblick auf die Kosten, die die 
Lehrer tragen mussten (2007). (Quelle: OECD, 2009; Tab. 3.6; eigene Berechnungen)

TALIS (GEW)-
Deutschland

TALIS-
International

Mittelwert Mittelwert Streuung

Durch schnitt-
liche Anzahl 
an Fort-
bildungs tagen

Die Lehrer mussten keine Kosten für 
die Fortbildungen übernehmen. 7,61 12,5 5,25

Die Lehrer mussten einen Teil 
der Kosten für die Fortbildungen 
übernehmen. 

10,67 22,8 10,57

Die Lehrer mussten die gesamten 
Kosten für die Fortbildungen 
übernehmen 

11,47 31,6 21,09

Prozentsatz 
der Lehrer, 
die sich mehr 
Fortbildungen 
wünschen, als 
sie erhalten 
haben 

Die Lehrer mussten keine Kosten für 
die Fortbildungen übernehmen. 55,90% 53,20% 16,48

Die Lehrer mussten einen Teil 
der Kosten für die Fortbildungen 
übernehmen. 

60,30% 59,30% 14,95

Die Lehrer mussten die gesamten 
Kosten für die Fortbildungen 
übernehmen.

59,30% 60,20% 16,35

Die Kosten der bisherigen Fortbildungen scheinen nach Angaben der deutschen Lehrkräft e 
keine Auswirkungen auf ihre Fortbildungsbereitschaft  zu haben (wohl aber auf den 
Besuch weiterer Fortbildungen, siehe Tabelle 42). Allerdings gibt es Unterschiede zu den 
internationalen Antworten: Dort ist die Zahl der Fortbildungstage bei den kostenpfl ich-
tigen Angeboten besonders hoch. Dahinter könnten die sog. Qualifi kationsprogramme 
stehen, die in der Regel zu einer besseren Bezahlung führen.
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Dennoch gibt es Lehrkräft e, die nicht oder nur wenig an Fortbildungen teilnehmen. Die 
Gründe hierfür werden in der nachfolgenden Tabelle betrachtet.

Tabelle 43: Die Gründe für die Nichtteilnahme an weiteren Fortbildungen (2007-08). 
(Quelle: OECD, 2009; Tab. 3.10 (war 3.5b); eigene Berechnungen) 

Lehrkräfte TALIS (GEW)-
Deutschland

TALIS-
International

Welcher der folgenden Gründe erklärt am 
besten, was Sie davon abgehalten hat, an mehr 
Fortbildungen teilzunehmen?

Prozentwert Prozentwert Streuung

Fehlende Voraussetzungen 3,96 7,10 6,25
Zu teuer 30,43 28,40 12,5
Mangelnde Unterstützung durch den Schulleiter 17,87 15,00 8,37
Konfl ikt mit der Arbeitszeit 65,7 46,70 12,15
Familiäre Verpfl ichtungen 36,72 30,10 8,79
Keine passenden Fortbildungen 83,51 42,30 10,39
Sonstiges* 18,82 - -

* Diese Option gibt es nur im deutschen Fragebogen.

Eine starke Abweichung der Werte gibt es in den Bereichen „Konfl ikt mit der Arbeitszeit“ 
und „Keine passenden Fortbildungen“. Es geben rund 20 Prozentpunkte mehr deutsche 
Lehrer an, wegen des Konfl ikts mit der Arbeitszeit nicht an Fortbildungen teilnehmen zu 
können, als das internationale Mittel. Noch größer ist die Abweichung bei der Angabe, 
keine passenden Fortbildungen gefunden zu haben. Dies geben die deutschen Lehrer 
mit 83,51% mit beinahe doppelter Häufi gkeit an.

Die Antworten unter „Sonstiges“ (N=367), die es nur im deutschen Fragebogen gibt, 
lassen sich kategorisieren. So nennen ungefähr 30% der befragten Lehrkräft e als Grund 
für die Nichtteilnahme an Fortbildungsmaßnahmen, dass sie sich durch ihre hohe be-
rufl iche Belastung nicht im Stande fühlten, sich zusätzlich eine Fortbildung aufzubür-
den. Weitere 15% nennen als Grund eine Absage durch den Veranstalter, weil es eine 
zu hohe potenzielle Teilnehmerzahl gibt. Zu jeweils ungefähr 10% wird außerdem be-
klagt, dass es Probleme mit Unterrichtsausfällen gäbe, wenn eine Fortbildung besucht 
würde, dass die angebotenen Fortbildungen eine geringe Qualität hätten und nicht den 
inhaltlichen Bedürfnissen der Lehrkräft e entsprächen, dass der Fortbildungstermin in 
der eigentlichen Erholungszeit läge und dass der Anfahrtsweg zum Fortbildungsort zu 
lang sei.

6. Auswirkung professioneller Entwicklung

Um die Qualität und Eff ektivität von Fortbildungsaktivitäten zu prüfen, wurden die 
Lehrkräft e nach dem Einfl uss befragt, den diese auf ihre berufl iche Entwicklung hat-
ten. 
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Tabelle 44: Auswirkungen der verschiedenen genutzten Fortbildungsarten für die berufl iche 
Weiterentwicklung der Lehrer (2007-08). (Quelle: OECD, 2009; Tab. 3.11; eigene 
Berechnungen)

Lehrkräfte TALIS (GEW)-
Deutschland

TALIS-
International

Welche Auswirkungen hatten die 
Fortbildungsaktivitäten auf Ihre Entwicklung als 
Lehrer/in?*

Prozentwert Prozentwert Streuung

Kurse und Workshops 66,29 80,60 8,14
Bildungskonferenzen und Seminare 48,82 73,90 9,47
Qualifi kationsprogramme 73,38 87,20 7,44
Hospitationsbesuche von anderen Schulen 62,70 74,90 9,99
Fortbildungsnetzwerk/Arbeitskreis 74,62 80,20 9,01
Individuelle und gemeinsame Forschungen 85,75 89,30 5,99
Betreuung, Beratung und Hospitation der Kollegen/ 
Kolleginnen

74,65 77,60 9,62

Fachliteratur lesen 70,01 82,80 9,35
Informeller Austausch zur Verbesserung der Lehre 86,57 86,70 5,85

* Die Frage bezieht sich im deutschen Fragebogen auf eine vierstufi ge Skala:
1= keine Auswirkung, 2= geringe Auswirkung, 3= mittlere Auswirkung, 4= große Auswirkung.

Für diese Tabelle wurden die Stufen 3 und 4 zusammengefasst, da in der internationa-
len Studie nach einer mittleren bis großen Auswirkung gefragt wurde.

Die Werte liegen relativ hoch, wenn es auch Unterschiede innerhalb der deutschen 
Stichprobe sowie zwischen dieser und der internationalen Stichprobe gibt. Den gerings-
ten Eff ekt weisen die deutschen Lehrkräft e den „Bildungskonferenzen und Seminaren“ 
zu. Die anderen Fortbildungsformen werden als wirkungsvoller erlebt, insbesondere der 
informelle Austausch zwischen den Kolleginnen und Kollegen, gefolgt von Forschungen 
(international Spitzenplatz), obwohl diese als Fortbildungsform nicht so häufi g gewählt 
wurden. Die „Kurse und Workshops“ werden von den deutschen Lehrkräft en für ihre 
persönliche Entwicklung als weniger relevant eingestuft  als von dem Mittel der inter-
nationalen Lehrkräft e. Ebenso verhält es sich mit „den Hospitationsbesuchen von an-
deren Schulen“ und mit dem „Lesen von Fachliteratur“. In den anderen Bereichen gibt 
es kaum Unterschiede zu den internationalen Werten.

7. Fazit und Konsequenzen für Politik und Praxis 

7.1 Wunsch nach mehr Fortbildung

Die Analyse der TALIS-Ergebnisse zeigt eine Diskrepanz zwischen dem Anteil der 
Teilnahme an Fortbildung und der Nachfrage nach Fortbildungsprogrammen. Obwohl 
fast alle Lehrkräft e (ca. 97%) an Fortbildungsaktivitäten unterschiedlichster Art teilge-
nommen haben, bleiben die Bedürfnisse an weiterer Fortbildung ziemlich hoch: 

Professionalisierung der Lehrkräft e



62 DDS, 11. Beiheft  (2010)

Etwa 97% der Lehrkräft e haben an Fortbildungsprogrammen während der letzten • 
18 Monate teilgenommen.
Auch in Deutschland wünschen sich die Lehrkräft e zu über 50% mehr Fortbildungen • 
als sie erhalten. 
Es gibt eine besondere Nachfrage zu den Th emen: „Unterrichten von Schülern mit • 
besonderen Lernbedürfnissen“ und „Probleme mit Schülerinnen- und Schüler-
Disziplin und -verhalten“.

Es ist off ensichtlich, dass bestimmte Bedürfnisse an Fortbildungsprogrammen nicht 
erfüllt werden. Im Falle Deutschlands ist der Anteil der unbefriedigten Bedürfnisse 
relativ hoch, was die Notwendigkeit aufzeigt, die Qualität, den Inhalt und die the-
matische Aktualität von Fortbildungsaktivitäten zu verbessern. Die besonders gro-
ße Nachfrage nach Fortbildung zum Unterricht von Schülerinnen und Schülern mit 
besonderen Lernbedürfnissen oder mit Disziplinproblemen verweist vermutlich dar-
auf, dass die befragten deutschen Lehrkräft e in Deutschland in diesem Bereich einen 
Mangel an Kenntnissen und Fertigkeiten verspüren. Im Vergleich mit den Ergebnissen 
der TALIS-Studie in Österreich sehen österreichische Lehrkräft e auch einen mittle-
ren oder hohen Fortbildungsbedarf beim Unterrichten von Schülerinnen mit be-
sonderen Lernbedürfnissen, Wissen über Lernmethoden sowie bei Disziplin- und 
Verhaltensproblemen. Wenig Bedarf hingegen sehen sie an Fortbildung zum Unterricht 
in einem multikulturellen Umfeld (Grafendorfer, Neureiter & Längauer-Hohengaßner, 
2009). 

7.2 Organisation der Fortbildung 

Neben dem Inhalt und der Intensität von Fortbildungsprogrammen spielen die 
Rahmenbedingungen eine große Rolle:

Es gibt in Deutschland weniger verpfl ichtende Fortbildungstage als im inter-• 
nationalen Vergleich. Die Zahl der Fortbildungstage ist bei den kostenpfl ichtigen 
Angeboten besonders hoch.
Unter den Lehrkräft en, die sich mehr Fortbildungsprogramme wünschen, berichten • 
83% der Lehrer über nicht passende Fortbildungen (doppelt so viele wie im inter-
nationalen Durchschnitt) und ca. 66% über einen Konfl ikt mit der Arbeitszeit (20 
Prozentpunkte mehr als im internationalen Durchschnitt).
Den relativ geringsten Eff ekt weisen die deutschen Lehrkräft e den „Bildungskon-• 
ferenzen und Seminaren“ im Vergleich mit informellen Bildungsformen zu.

Eine (teilweise) Übernahme der Fortbildungskosten könnte sich als förderlich er-
weisen, um eine hohe Zahl von Teilnehmern an Fortbildungsprogrammen zu si-
chern, wobei dennoch zu berücksichtigen ist, dass sich die Zufriedenheit der deut-
schen Lehrkräft e mit den Qualifi kationsprogrammen und Konferenzen im Vergleich 
zu informellen Fortbildungsformen in Grenzen hält. Die Studie in Österreich zeigt 
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ähnliche Ergebnisse: Annähernd die Hälft e der österreichischen Lehrkräft e würden 
gern mehr Fortbildungen besuchen. Ebenso berichten sie über ein nicht passendes 
Fortbildungsangebot (Grafendorfer, Neureiter & Längauer-Hohengaßner, 2009).

Vor allem muss die organisatorische Frage der Vereinbarkeit mit der Arbeitszeit ge-
löst werden, um die Teilnahme an entsprechenden Fortbildungsaktivitäten zu ermög-
lichen.

„Workshops“, „Bildungskonferenzen und Seminare“, „Hospitationsbesuche von 
anderen Schulen“, „Arbeitskreise“ und „Informeller Austausch zur Verbesserung der 
Lehre“ werden sowohl in Deutschland als auch im internationalen Raum einschließ-
lich Österreich ähnlich häufi g als Fortbildungsaktivität genutzt. Es deutet sich dabei al-
lerdings an, dass die deutschen Lehrkräft e (ähnlich wie ihre internationalen Kollegen) 
Fortbildungsformen bevorzugen, die über neue wissenschaft liche Erkenntnisse infor-
mieren, im Anschluss aber ermöglichen, diese neuen Erkenntnisse kollegial für den ei-
genen Unterricht zu adaptieren. 
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Unterrichtsmethoden, Überzeugungen und 
Einstellungen der Lehrer und Lehrerinnen

Dieser Beitrag beschreibt die Ergebnisse zu den Unterrichtsmethoden sowie die 
Einstellungen der Lehrer bezüglich der Kooperation im Kollegium, des Schulklimas 
und verwandter Merkmale. Dieses Kapitel ist insofern das theoretischste, weil die 
Gliederung dieses Kapitels sich an einem Modell orientiert, das auch der internati-
onalen TALIS-Studie als Leitlinie diente. Ziel des Modells ist es, die Entstehung der 
berufsbezogenen Einstellungen von Lehrkräft en zu erklären (siehe Abbildung 11). 

Damit die Angaben der Lehrkräft e nicht zu allgemein werden, bezogen sich die 
meisten Fragen auf eine sog. Referenzklasse, die die Lehrkräft e dienstags vormittags 
um 11.00 Uhr unterrichten. Am Anfang des Kapitels sind deshalb einige deskriptive 
Merkmale dieser Referenzklasse referiert. Zu den Ergebnissen im Einzelnen:

In der deutschen Stichprobe wird die konstruktivistische Perspektive stärker be-• 
vorzugt als die instruktivistische (Tabelle 50).
(Dienst-)Jüngere Lehrkräft e bevorzugen die konstruktivistische Sichtweise stärker • 
als ihre älteren Kolleginnen und Kollegen (Tabelle 51 und Tabelle 52).
Die Bevorzugung der konstruktivistischen Denkhaltung hängt schwach mit dem • 
unterrichteten Fach zusammen: Lehrkräft e in naturwissenschaft lich-technologi-
schen Fächern neigen dem Konstruktivismus weniger zu als z.B. Lehrkräft e in 
Deutsch, den Sozialwissenschaft en bzw. Religion/Ethikunterricht (Tabelle 53).
Auch die subjektiv eingeschätzte Wirkung bzw. die tatsächlich durchgeführte • 
Teilnahme an Fortbildungsmaßnahmen zeigen einen stärkeren Zusammenhang 
mit der konstruktivistischen Haltung. 

Die Unterrichtsmethoden wurden in TALIS-International durch drei Skalen er-
fasst:

Methoden mit starker Strukturierung,• 
Schülerorientierte Methoden und• 
Erweiterte Aktivitäten wie z.B. Projektunterricht.• 

Zu den Ergebnissen:
Es zeigt sich eine starke Tendenz zu Unterrichtsmethoden, die den Unterricht stark • 
strukturieren, gefolgt von eher schülerorientierten Methoden. Sog. Erweiterte 
Aktivitäten (wie z.B. Projektunterricht) werden nach Angaben der Lehrkräft e eher 
selten verwendet (Tabelle 56).
Es gibt einen deutlich negativen Zusammenhang zwischen strukturierenden bzw. • 
schülerorientierten Methoden (Tabelle 59).
Dienstjüngere Lehrkräft e setzen schülerorientierte Methoden häufi ger ein, wobei • 
dies mit den Jahren abnimmt (Tabelle 60).
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Es liegen deutliche Unterschiede zwischen den Fächern vor: In Mathematik • 
wird beispielsweise sehr viel strukturierter gearbeitet als z.B. in Sport. Erweiterte 
Aktivitäten wie Projekte treten nach Auskunft  der Lehrkräft e eher in technologie-
orientierten Fächern auf (Tabelle 61).
Auch gibt es Unterschiede zwischen den Geschlechtern: Lehrerinnen wenden häu-• 
fi ger strukturierende, aber auch schülerorientierte Unterrichtsmethoden an und 
weniger häufi g die erweiterten Verfahren (Tabelle 62).
Die zugeschriebene Wirkung von Fortbildungsveranstaltungen steht in positivem • 
Zusammenhang mit dem vermehrten Einsatz von schülerorientierten Methoden 
(Tabelle 63).
Ähnliches gilt auch für die zugeschriebene Wirkung von Fortbildungsmaßnahmen: • 
Strukturierende Methoden werden seltener bei den Lehrkräft en eingesetzt, die 
häufi ger Fortbildungsmaßnahmen besuchen (Tabelle 64).
In größeren Klassen wird stellenweise methodisch anders gearbeitet als in kleine-• 
ren Klassen (Tabelle 65).

Die Kooperation innerhalb des Kollegiums wurde international mit zwei Skalen ge-
messen: Austausch und Koordination (z.B. von Unterrichtsmaterial und Information 
zu Schülern) sowie Kooperation (im und für Unterricht). 

Die Ergebnisse im Einzelnen:
In deutschen Schulen fi ndet nach Auskunft  der Lehrkräft e ein Austausch inner-• 
halb des Kollegiums statt, wobei sich dieses am häufi gsten auf den Austausch 
von Materialien und auf die Diskussion über die Lernentwicklung einzelner 
Schülerinnen und Schüler bezieht (Tabelle 66). 
In deutschen Schulen scheinen echte Kooperationen wie gemeinsamer Unterricht, • 
fächerübergreifendes Arbeiten und gemeinsame Aktivitäten zwischen den Klassen 
sehr selten stattzufi nden.

Ebenfalls wurde das disziplinäre bzw. arbeitsbezogene Klima innerhalb der 
Schulklasse untersucht. Die Ergebnisse im Einzelnen:

Ca. 1/3 der Lehrkräft e gibt an, dass die Klasse laut sei, dass sie Zeit wegen • 
Unter brechungen verlören und dass sie ziemlich lange warten müssen, bis die 
Schülerinnen bzw. Schüler ruhig werden. 
2/3 der Lehrkräft e sagen aber auch aus, dass die Schüler der Klasse sich bemühen, • 
eine angenehme Lernatmosphäre herzustellen (Tabelle 67).
Es gibt einen deutlichen Zusammenhang zwischen den hinderlichen Arbeits-• 
bedingungen und der eff ektiven Lernzeit (Tabelle 68).

Die Lehrkräft e wurden auch nach dem Schulklima befragt. Die Ergebnisse im 
Einzelnen:

Unterrichtsmethoden, Überzeugungen und Einstellungen der Lehrer und Lehrerinnen
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Die Lehrkräft e geben an, dass sie mit den Schülern üblicherweise gut auskommen, • 
und dass eine gute Beziehung zu ihnen für die Lehrkräft e wichtig ist. Bei der Frage 
nach einer zusätzlich gegebenen Unterstützung für die Schüler ist die Zustimmung 
der Lehrkräft e nicht so hoch (Tabelle 69). 

Zum Schluss des Kapitels wurde nach Selbstwirksamkeit und Arbeitszufriedenheit 
gefragt. Die Ergebnisse im Einzelnen:

Die Lehrkräft e schätzen ihren Erfolg zu 94% positiv ein und zu 96%, dass sie wis-• 
sen, wie sie ihre Schüler und Schülerinnen erreichen. 
Die Zufriedenheit mit der Arbeit und die Wirksamkeit bei schwierigen Schülern • 
werden von ungefähr 75% der Lehrkräft e bejaht (Tabelle 70). 
Allerdings sind die Lehrkräft e der Auff assung, dass ihr Ansehen gering ist.• 

Der Schulalltag beruht auf vielerlei Faktoren, von denen eine eff ektive Durchführung 
des Unterrichts abhängig ist. Dazu gehören die von TALIS untersuchten Aspekte. Um 
den Unterricht in deutschen Schulen eff ektiv zu verbessern, ist es notwendig, sich mit 
der derzeitigen Situation intensiv auseinanderzusetzen. Für das Verständnis und die 
Analyse der derzeitigen Unterrichtssituation sind vor allem die Aussagen der Lehrkräft e 
von Bedeutung. Sie ermöglichen einen Einblick in ihren Unterrichtsalltag, der wesent-
lich von den Überzeugungen, Einstellungen und Methoden der Lehrkräft e geprägt ist. 
Diese beeinfl ussen nicht nur die Art und Weise, wie die Lehrkräft e mit Problemen in 
ihrem Arbeitsalltag umgehen, sei es in der Klasse oder im Kollegium. Sie beeinfl us-
sen ebenso und vor allem die Arbeitsatmosphäre, in der die Schüler arbeiten, deren 
Motivation sowie ihre Erfolge und damit das allgemeine Wohlbefi nden von Lehrkräft en 
und Schülern gleichermaßen.

Abbildung 10:  Ausschnitt aus dem Online-Fragebogen

Anna-Lena Fastner und Matthias von Saldern
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Für einen geeigneten Einstieg in die Untersuchungen zu den Unterrichtsmethoden, 
Überzeugungen und Einstellungen der Lehrer werden zunächst im ersten Abschnitt der 
theoretische Hintergrund und die analytischen Rahmenbedingungen vorgestellt. Dazu 
gehören allgemeine Angaben der Lehrkräft e zu sich selbst sowie zu der Referenzklasse, 
auf die sich die weiteren Untersuchungsfragen beziehen. Es wird unter anderem ein 
Modell vorgestellt, nach dem sich die folgenden Unterkapitel gliedern. Unter 2. sind 
die Angaben der Lehrkräft e zu der bevorzugten Vermittlungsweise von Wissen zu 
fi nden. Hierbei geht es vorrangig um die beiden kontroversen Ansätze der „direkten 
Instruktion“ im Gegensatz zum „Konstruktivismus“. Weiterhin werden in Abschnitt 3 
die von den Lehrern verwandten Unterrichtsmethoden angesprochen. Unterschieden 
wurde dabei zwischen Strukturierungspraxis, schülerorientierter Praxis und erweiter-
ten Aktivitäten. Im nächsten Abschnitt 4 geht es weniger um die Arbeit mit der Klasse, 
als um die Kooperation der Lehrkräft e als Kollegen untereinander. Die Atmosphäre der 
Klassen wurde hinsichtlich der Lernatmosphäre und des Schulklimas untersucht. Die 
Ergebnisse dazu sind im Abschnitt 5 dargestellt. Im darauf folgenden Kapitel werden die 
Arbeitseinstellungen der Lehrkräft e angesprochen. Hierbei konzentriert sich der Bericht 
auf die Selbstwirksamkeit und die Arbeitszufriedenheit, da diese Variablen nachweis-
lich Einfl uss auf die Arbeit der Lehrer haben. 

1. Th eoretischer Hintergrund und analytische Rahmenbedingungen

TALIS untersuchte Ansichten, Einstellungen und Methoden von und zwischen 
Lehrern und Schulen. In der internationalen Untersuchung ist die Wirkungsweise und 
Zusammensetzung des folgenden Modells eingehend beschrieben (OECD, 2009). 

Mit Querschnittdaten, die TALIS zur Verfügung stellt, kann keine Einfl ussrichtung fest-
gestellt werden (wie durch die Pfeile suggeriert). Demzufolge kann man erfahrungsge-
mäß beispielsweise nicht unterscheiden zwischen einem Modell, das das Schulklima 
als abhängig von der Lehrerpraxis und einem Modell, das die Lehrerpraxis als abhän-
gig von dem Schulklima feststellt (siehe Abbildung 11). Die hier gewählte Perspektive, 
d.h. die gewählten abhängigen (zu erklärenden) und unabhängigen Variablen basieren 
auf rein theoretischen Annahmen. 

Die Abschnitte dieses Kapitels sind nach diesem Modell gegliedert. Von links (pä-
dagogisches Allgemeinwissen) ausgehend nach rechts (allgemeine Arbeitseinstellung)  
werden alle Variablen behandelt. Die Verbindung der Lehrerdaten mit den Schulleiterdaten 
ist – wie bereits bemerkt – im deutschen Datensatz nicht möglich.

Referenzklasse

Für diese Fragen mussten die Lehrkräft e sich an einer Klasse orientieren, die im 
Folgenden als Referenzklasse bezeichnet wird.

Unterrichtsmethoden, Überzeugungen und Einstellungen der Lehrer und Lehrerinnen
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Klassengröße der Referenzklasse

Die durchschnittliche Klassengröße der Referenzklasse lag bei 21,7 (Streuung: 6,6), der 
Maximalwert bei 36 und der Minimalwert bei 2 Schülern (N=2197). Die Spannbreite 
ist auf die vertretenen Schulformen zurückzuführen: Förderschulen haben relativ klei-
ne Klassen, Gymnasien dagegen relativ große Klassen. 

Abbildung 12: Verteilung der Referenzklassen auf die Klassenstufen 

Abbildung 11:  Rahmenbedingungen für die Analyse der berufl ichen Fähigkeiten und Ansichten 
über das Unterrichten (durch die Befragung ermittelte Aspekte sind grau hinter-
legt; OECD, 2009).
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Klassenstufe der Referenzklassen

Über zwei Drittel der Befragten unterrichten in der Mittelstufe (5.–10. Klasse), etwa 
ein Fünft el im Grundschulbereich und ein Zehntel in der Oberstufe. „0“ bedeutet 
„Vorschulklasse“.

In der Schule und in der Referenzklasse unterrichtete Fächer

Tabelle 45: In der Sekundarstufe I unterrichtete Schulfächer (N=924 bis 1442, N=2193). (Quelle: 
Eigene Berechnung)

Lehrkräfte TALIS (GEW)-
Deutschland

Bitte geben Sie die Fächer der Sekundarstufe I an, die Sie an 
dieser Schule unterrichten.
In welche Kategorie von Fächern fällt die Referenzklasse?

Schule
Prozent-

wert

Referenz-
klasse

Prozentwert

Deutsch 56,3 22,6

Mathematik 54,7 17,3

Naturwissenschaften (Physik, Chemie, Biologie und Umweltkunde) 46,4 10,5

Sozialwissenschaften (Geschichte und Sozialkunde, Geografi e und 
Wirtschaftskunde, Politische Bildung) 54,3 8,6

Neue Fremdsprachen 42,2 12,9

Technologie (Informatik/EDV, Textverarbeitung, Kurzschrift, 
Maschineschreiben) 24,2 2,8

Kunst (Bildnerische Erziehung, Technisches Werken, Textiles Werken, 
Musikerziehung, Chorgesang, Darstellendes Spiel, Instrumentalmusik 39,1 5,1

Sport 29,2 4,6

Religion und/oder Ethikunterricht 28,2 3,6

Arbeitslehre (Berufsorientierung,Technik, Wirtschaft, Ernährung und 
Haushalt) 36,1 4,5

Sonstiges (bitte unten angeben) 27,1 7,6

Unter „Sonstiges“ wurden an erster Stelle Fächer an Berufsschulen genannt, die mit der 
jeweiligen Berufsausbildung in Zusammenhang stehen. Ebenfalls wurde Latein als alte 
Fremdsprache erwähnt, wie auch „Neue Medien“ als Schulfach.

Des Weiteren wurde gefragt, ob das genannte Fach Gegenstand der eigenen 
Ausbildung war. Bei 78,8% der befragten Lehrkräft e ist dies der Fall (N=2213). 21,2% 
der Lehrkräft e unterrichten also fachfremd.

Eingeschätzte Leistungsstärke der Referenzklasse

Die folgenden zwei Tabellen bilden Einschätzungen der Befragten hinsichtlich der 
Leistungsfähigkeit und bestimmter Charakteristika ihrer Schülerinnen und Schüler 
ab.

Unterrichtsmethoden, Überzeugungen und Einstellungen der Lehrer und Lehrerinnen
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Tabelle 46: Vergleich der Leistungsfähigkeit der Referenzklasse. (Quelle: Eigene Berechnung)

Lehrkräfte TALIS (GEW)-Deutschland

Wie würden Sie die 
Leistungsfähigkeit der 
Schülerinnen und Schüler in der 
Referenzklasse beschreiben?

Prozentwert

Viel 
niedriger 
als der 
Durch-
schnitt

Ein 
wenig 

niedriger 
als der 
Durch-
schnitt 

Durch-
schnitt-

lich 

Ein 
wenig 
höher 
als der 
Durch-
schnitt 

Viel 
höher 
als der 
Durch-
schnitt

Verglichen mit anderen Schülerinnen 
und Schülern dieser Schulstufe an 
dieser Schule?
(N=2184)

5,4 17,5 50,8 23,0 3,3

Verglichen mit anderen Schülerinnen 
und Schülern dieser Schulstufe 
allgemein?
(N=2154)

14,3 19,8 45,9 16,9 3,0

Verglichen mit anderen Schülerinnen und Schülern der Schulstufe an dieser Schule 
lässt sich durch die prozentuale Verteilung feststellen, dass ca. die Hälft e als durch-
schnittlich leistungsfähig eingeschätzt wird. Etwa 23% liegen unterhalb des benannten 
Durchschnittes und weitere 26,3% liegen darüber. 

Andere Ergebnisse zeigen sich bei dem Vergleich mit anderen Schüler/inne/n die-
ser Schulstufe allgemein: Die Lehrkräft e schätzen im Vergleich mit anderen Schulen die 
Leistungsfähigkeit ihrer Schülerinnen und Schüler als geringer ein.

Tabelle 47:  Vergleich der Charakteristiken der Referenzklasse. (Quelle: Eigene Berechnung)

Lehrkräfte
Schulleitung TALIS (GEW)-Deutschland

Bitte schätzen Sie den Prozentsatz 
der Schülerinnen und Schüler in der 
Referenzklasse (Lehrkräfte) / Schule 
(Schulleitung) ein, welche die folgenden 
Charakteristiken aufweisen: 

Prozentwert
Lehrkräfte

(Schulleitungen)
< 10% 10% bis 

< 20% 
20% bis 
< 40%

40% bis 
> 60% 

> 60% 

Schülerinnen und Schüler mit einer anderen 
Muttersprache als die Unterrichtssprache
(N Lehrkräfte=2187)
(N Schulleitung= 292)

49,3
(36,3)

18,4
(20,9)

13,5
(21,2)

9,7
(12,3)

9,1
(9,3)

Schülerinnen und Schüler, bei denen zu-
mindest ein Elternteil/Erziehungs berechtigter 
einen Hauptschulabschluss oder höher 
aufweist
(N Lehrkräfte=2083)
(N Schulleitung= 287)

5,3
(1,7)

9,5
(7,7)

14,6
(18,8)

19,8
(26,5)

50,8
(45,3)

Schülerinnen und Schüler, bei denen 
zumindest ein Elternteil/Erziehungs-
berechtigter entweder einen Hoch schul-
abschluss oder eine Meisterprüfung hat
(N Lehrkräfte=2074)
(N Schulleitung= 285)

31,7
(26,7)

21,6
(27,7)

19,4
(26,7)

18,6
(15,8)

8,7
(3,2)

Anna-Lena Fastner und Matthias von Saldern
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Obwohl die Befragten bei dieser Frage nur eine ungefähre Schätzung angeben sollten, 
kann man feststellen, dass trotz unterschiedlicher Stichprobengröße sowie Perspektive 
die prozentualen Verteilungen bei Lehrkräft en und Schulleitung ähnlich sind. 

Es zeigt sich, dass Schülerinnen und Schüler mit einer anderen Muttersprache als die 
Unterrichtssprache in über der Hälft e der Schulen bzw. Referenzklassen zu weniger als 
20% vertreten sind. Fast zwei Drittel der Befragten denken, dass etwa die Hälft e ihrer 
Schülerinnen und Schüler zumindest ein Elternteil hat, der einen Hauptschulabschluss 
oder höher aufweist. 

Eff ektive Lernzeit

Tabelle 48: Typische Tätigkeiten während der Unterrichtszeit. Mittelwerte der angegebenen 
Prozentwerte (N=2164). (Quelle: Eigene Berechnung)

Lehrkräfte TALIS (GEW)-
Deutschland

Wie viel Prozent der Unterrichtszeit wird in der Referenzklasse 
typischerweise für die folgenden Tätigkeiten verwendet? Mittelwert %

Administrative Aufgaben (z.B. Anwesenheit aufzeichnen, Austeilen von
Schulinformation/Formularen) 10,7

Wahrung von Ordnung in der Klasse (Disziplin aufrecht erhalten) 17,0

Tatsächliches Lehren und Lernen 72,3

Die befragten Lehrkräft e geben an, dass sie mehr als 72,3% ihrer Unterrichtszeit für 
das tatsächliche Lehren und Lernen verwenden. 17% der Unterrichtszeit werden nach 
Angabe der Befragten durchschnittlich für die Wahrung von Ordnung in der Klasse 
(Disziplin aufrecht erhalten) verwendet. Die restliche (10,7%) Unterrichtszeit verwenden 
die Lehrkräft e nach eigenen Angaben für administrative Aufgaben (z.B. Anwesenheit 
erfassen, Austeilen von Schulinformation oder Formularen). 

2. Überzeugungen über den Hintergrund von Lehren und Lernen

In TALIS wurden die Haltungen zu Lehren und Lernen durch die Gegenüberstellung 
von „direkter Instruktion“ und „Konstruktivismus“ erfragt. Lehrer, die die Sichtweise 
der direkten Instruktion vertreten, sehen es als ihre Hauptaufgabe an, den Schülern kon-
kretes Wissen in klarer und strukturierter Weise zu vermitteln. Sehr wichtige Elemente 
für die Instruktionspraxis sind in diesem Zusammenhang das Präsentieren von Fakten 
sowie das Demonstrieren und Erläutern von konkreten Lösungswegen. Die konstruk-
tivistische Sichtweise setzt hingegen auf die Eigeninitiative der Schüler. Lehrer, die eine 
konstruktivistische Herangehensweise vertreten, bevorzugen es, den Schülerinnen und 
Schülern die Möglichkeit zu geben, zu den Fragestellungen eigene Lösungswege zu 
erarbeiten und den Ablauf des Unterrichts mitzubestimmen. Mit dieser Methode ist 
die Entwicklung des abstrakten logischen Denkens und der Beweisführung mehr ge-
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fordert als die Aneignung von direktem Wissen. Es ist jedoch wichtig, zwischen den 
Überzeugungen auf der einen und der Praxis auf der anderen Seite zu unterscheiden. 
Beide Überzeugungen und Praktiken sind von pädagogischen Traditionen geprägt. Sie 
repräsentieren zwar unterschiedliche, aber trotzdem beide Teile der Pädagogik, die sich 
mit dem Lernen der Schüler auseinandersetzen. Ob eine derartige Gegenüberstellung 
generell sinnvoll ist, soll hier nicht diskutiert werden (siehe OECD, 2009). 
Die Überzeugungen wurden durch eine Likert-4-Punkte-Skala erfragt:

„Überzeugungen der direkten Instruktion“: 6 Items, z.B.: „Instruktion sollte durch • 
Probleme mit klaren, konkreten Antworten und durch Ideen, die für die meisten 
Schüler verständlich sind, gestaltet sein.“
„Konstruktivistische Annahmen“: 6 Items, z.B. „Die Schüler lernen am eff ektivsten, • 
wenn sie Lösungen zu Problemen selbst fi nden.“

Methodische Anmerkung
International wurden nicht die Skalenwerte direkt verwendet, sondern sog. „ipsa-
tive Werte“. Dabei subtrahiert man vom jeweiligen individuellen Skalenwert den 
Mittelwert über beide Skalen. Dies macht man, weil sonst eine Antwortverzerrung 
nachweisbar ist. Diese „individuelle Normierung“ führt dazu, dass negative Werte 
Ablehnung signalisieren, positive hingegen Zustimmung.

Tabelle 49: Produkt-Moment-Korrelation zwischen Originalwerten und ipsativen Werten (signifi kant 
auf 5%-Niveau).

Zusammenhänge TALIS (GEW)-
Deutschland

Ipsative Werte Originalwerte
Instruktive 
Haltung

Konstruktive 
Haltung

Instruktive 
Haltung

Konstruktive 
Haltung

Ipsative 
Werte

Instruktive Haltung 1 1 0,79 -0,75

Konstruktive Haltung 1 1 -0,79 0,75

Originalwerte
Instruktive Haltung 0,79 -0,79 1 -0,2

Konstruktive Haltung -0,75 0,75 -0,2 1

Während die Korrelationen zwischen den Originalwerten beider Skalen in die erwartete 
Richtung gehen, aber schwach sind (r=-0,2), zeigt dieses Verfahren, dass die Unterschiede 
zwischen beiden Skalen bei ipsativen Werten deutlich höher ausfallen (r=-0,75). (Die ip-
sativen Werte korrelieren untereinander vollständig, weil es sich um Abweichungswerte 
handelt.) Th eoretische Annahmen legen nahe, dass konstruktivistische sowie traditio-
nelle Ansichten (direkte Instruktion) negative Zusammenhänge zeigen.

Die deutschen Mittelwerte und Streuungen für beide Skalen sind in Tabelle 52 zu 
fi nden.
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Tabelle 50: Deskriptive Werte für die beiden Skalen.

Mittelwert Streuung

Konstruktivistische Überzeugung 0,4 0,32

Instruktivistische Überzeugung -0,4 0,32

Dies bedeutet, dass die Lehrkräft e eher der Konstruktivistischen Überzeugung nahe ste-
hen. (Für Lehrerinnen gilt dies stärker als für ihre männlichen Kollegen.) Die Werte von 
-0,40 bis +0,40 deuten auch an, dass deutsche Lehrkräft e beide Auff assungen besonders 
intensiv vertreten. Dies zeigte sich im internationalen Vergleich auch bei Ländern wie 
Island, Österreich und Australien. In diesen Ländern waren die beiden Auff assungen 
besonders ausgeprägt, während in Bulgarien, Malaysia und Italien die beiden Ansichten 
nicht so deutlich getrennt werden (OECD, 2009, S. 95).

Beim Index-Plot (Abbildung 13) wird die zustimmende Haltung der deutschen 
Lehrkräft e zur konstruktivistischen Sichtweise deutlich: Nur wenige Lehrkräft e (X-Achse) 
stehen diesem Konzept eher kritisch gegenüber (Werte auf Y-Achse unter 0).

Abbildung 13:  Index-Plot Konstruktivistische Grundhaltung (Wert > 0 heißt Zustimmung)
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Bei den Ergebnissen ist zu beachten, dass die Einstellungen und Ansichten der 
Lehrkräft e mittels Fragebogen erfasst wurden. Das Ergebnis sagt nicht zwangsläufi g et-
was über die tatsächliche Unterrichtspraxis der Lehrkräft e aus. Das konkrete Handeln im 
Unterricht hängt von mehr Faktoren ab als allein von den Einstellungen und Ansichten 
der Lehrkräft e. In der österreichischen Studie wird in diesem Zusammenhang auf 
Dann (2000, aktuell: 2008) verwiesen, der feststellt, dass im Unterricht auch beispiels-
weise „das Überschreiten einer kritischen Schwelle von Belastungssituationen in der 
Handlungssituation“ eine einfl ussreiche Rolle spielen kann. Dies hindert Lehrkräft e 
nämlich daran, ihren Einstellungen gemäß zu handeln (Schmich et al., 2009, S. 44). 

Zusammenhänge zu einigen Lehrer- und Schulmerkmalen

Eine wesentliche Frage ist, ob und inwieweit diese Grundhaltungen zur eigenen 
Unter richtspraxis mit anderen Merkmalen der Lehrkräft e und Schulen in einem 
Zusammenhang stehen.

Es gibt einen generellen Zusammenhang beider Skalen zum Alter der Lehrkräft e, 
wie die nächste Tabelle zeigt.

Tabelle 51: Konstruktivistische Haltung und Alter der Lehrkräfte.

Konstruktivistische Haltung und Alter TALIS (GEW)-Deutschland
Wie alt sind Sie? Mittelwert Streuung

Alter unter 25 Jahren 0,83 --

Alter von 25–29 Jahren 0,47 0,30

Alter von 30–39 Jahren 0,44 0,32

Alter von 40–49 Jahren 0,38 0,32

Alter von 50–59 Jahren 0,38 0,32

Alter von 60 und mehr Jahren 0,38 0,36

Besonders Lehrkräft e mit einem Alter von mehr als 40 Jahren zeigen eine leicht abneh-
mende Befürwortung konstruktivistischer Haltungen zum Unterricht. Ein möglicher 
Grund dafür könnte sein, dass die konstruktivistische Sichtweise erst und vor allem 
in den Jahren, nachdem diese Lehrkräft e ihre Ausbildung schon abgeschlossen hatten, 
mehr verbreitet worden ist, weil sie inzwischen in den Universitäten gelehrt wird. Dies 
ist an dieser Stelle aber nicht ersichtlich.
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Dienstalter

Tabelle 52: Konstruktivistische Haltung und Dienstalter.

Konstruktivistische Haltung und Dienstalter TALIS (GEW)-Deutschland

Wie lange sind Sie schon als Lehrer/in tätig? Mittelwert Streuung

1–2 Jahre 0,45 0,29

3–5 Jahre 0,45 0,29

6–10 Jahre 0,42 0,32

11–15 Jahre 0,46 0,32

16–20 Jahre 0,36 0,33

Mehr als 20 Jahre 0,36 0,33

Bis auf die Dienstaltersgruppe in der Altersspanne von 11–15 Jahren ist mit zuneh-
menden Dienstalter eine generelle Abnahme der konstruktivistischen Haltung zu be-
obachten. Ob die Berufserfahrung oder die Lehrerausbildung der Grund für diese 
Unterschiede sind, kann man nicht sagen.

Schulfächer in der Referenzklasse

Tabelle 53: Schulfach und konstruktivistische Haltung.

Schulfach und konstruktivistische Haltung

Ipsativer Wert

Deutsch 0,42

Mathematik 0,39

Naturwissenschaften (Physik, Chemie, Biologie und Umweltkunde) 0,37
Sozialwissenschaften (Geschichte und Sozialkunde, Geografi e und 
Wirtschaftskunde, Politische Bildung) 0,41

Neue Fremdsprachen 0,35

Technologie (Informatik/EDV, Textverarbeitung, Kurzschrift, Maschineschreiben) 0,31
Kunst (Bildnerische Erziehung, Technisches Werken, Textiles Werken, 
Musikerziehung, Chorgesang, Darstellendes Spiel, Instrumentalmusik) 0,40

Sport 0,36

Religion und/oder Ethikunterricht 0,41

Arbeitslehre (Berufsorientierung, Technik, Wirtschaft, Ernährung und Haushalt) 0,36

Sonstiges (bitte unten angeben) 0,40

Die Lehrkräft e unterschiedlicher Fächer haben bezüglich der konstruktivistischen 
Haltung ähnliche Werte, von Ausnahmen abgesehen (z.B. Technologie vs. Deutsch).

Es zeigen sich deutliche Zusammenhänge bei der Frage, wie Lehrkräft e die Auswirkung 
einer Fortbildungsmaßnahme einschätzen. (Um die folgende Tabelle nicht zu umfang-
reich werden zu lassen, sind nur die Diff erenzen der Skalenwerte für die Bewertung 
„große“ und „keine“ Auswirkung wiedergegeben.) Kurse und Workshops (0,17) so-
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wie Hospitation und Betreuung (0,15) werden von Lehrkräft en mit konstruktivistischer 
Grundhaltung als sehr unterschiedlich in ihrer Wirkung bewertet. Beim informellen 
Austausch zur Verbesserung der Lehre sind sich die Lehrkräft e mit konstruktivistischer 
Grundhaltung in ihrer Einschätzung relativ einig (0,03).

Tabelle 54: Wirkung von Fortbildung und konstruktivistische Haltung (ANOVA; signifi kant auf 
5%-Niveau).

Lehrkräfte TALIS (GEW)-
Deutschland

Wirkung von Fortbildung und konstruktivistische Haltung
Differenz große 

Auswirkung – keine 
Auswirkung

Kurse und Workshops 0,17

Bildungskonferenzen und Seminare 0,12

Qualifi kationsprogramme 0,03

Hospitationsbesuche von anderen Schulen 0,09

Fortbildungsnetzwerk/Arbeitskreis 0,10

Individuelle und gemeinsame Forschungen 0,12

Betreuung und Hospitation der Kollegen/Kolleginnen 0,15

Fachliteratur lesen 0,12

Informeller Austausch zur Verbesserung der Lehre 0,03

In der folgenden Tabelle kann weiterhin gezeigt werden, dass Lehrkräft e, die in den letz-
ten 18 Monaten vor der Befragung unterschiedliche Fortbildungen absolviert haben, hö-
here Werte auf der Skala konstruktivistische Haltung zeigen. 

Tabelle 55: Teilnahme an Fortbildung und konstruktivistische Haltung (ANOVA; signifi kant auf 
5%-Niveau).

Lehrkräfte TALIS (GEW)-
Deutschland

Teilnahme an Fortbildung und konstruktivistische Haltung Teilnahme Keine 
Teilnahme

Kurse und Workshops 0,40 0,35

Bildungskonferenzen und Seminare 0,42 0,38

Qualifi kationsprogramme 0,45 0,39

Hospitationsbesuche von anderen Schulen 0,45 0,38

Fortbildungsnetzwerk/Arbeitskreis 0,42 0,39

Individuelle und gemeinsame Forschungen 0,43 0,38

Betreuung und Hospitation der Kollegen/Kolleginnen 0,42 0,38

Fachliteratur lesen 0,40 0,35

Informeller Austausch zur Verbesserung der Lehre 0,40 0,29
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Die Ergebnisse dürfen nicht kausal interpretiert werden: Entweder besuchen Lehrkräft e 
mit einer konstruktivistischen Grundhaltung eher Fortbildungen, oder diese wirken auf 
die Lehrkräft e in Richtung dieser Einstellung oder es besteht eine Wechselwirkung – 
was vermutlich am ehesten zutrifft  .

Es gibt allerdings nur einen schwachen Zusammenhang zwischen der konstruktivisti-
schen Haltung und der Zahl der Fortbildungstage in den letzten 18 Monaten (r=0,12).

Auch ergeben sich keine Zusammenhänge zu den Variablen Klassengröße, 
Klassenstufe sowie Zusammensetzung der Klasse.

3. Unterrichtsmethoden in der Klasse

In vielen bisherigen Studien konnte gezeigt werden, dass die Qualität der Unter richts-
methoden fundamentalen Einfl uss auf die Lernleistungen der Schüler hat (Scheerens 
& Bosker, 1997, S. 70). Man ist sich zudem darüber einig, dass es keinen einzig richti-
gen Weg zu unterrichten gibt. Daher beschäft igt sich TALIS mit der Identifi kation von 
unterschiedlichen Profi len von Unterrichtsmethoden und nicht mit der Identifi kation 
einer „richtigen“ Unterrichtsmethode.

Die Haltungen und Einstellungen zu den Methoden sind durch eine 5-Punkte-Skala 
untersucht worden, bei der die Lehrer die Häufi gkeit der Durchführung abschätzten, von 
„nie oder fast nie“ bis „in fast jeder Stunde“. Drei Skalen sind erstellt worden:

„Strukturierungspraxis“: 5 Items, z.B.: „Ich nenne explizite Lernziele.“ Andere • 
Annahmen beinhalteten die Zusammenfassung von vorherigen Stunden, Haus-
aufgabenkontrolle, Kontrolle der Übungsheft e und die Überprüfung durch Fragen, 
ob die Schülerinnen und Schüler während des Unterrichts alles verstanden haben.
„Schülerorientierte Praxis“: 4 Items, z.B.: „Die Schüler arbeiten in Kleingruppen, • 
um gemeinsame Lösungswege für Problemstellungen oder Aufgaben zu erarbeiten.“ 
Weitere Items beinhalteten die Fähigkeit der Gruppenbildung, Selbstevaluation der 
Schüler und die Teilnahme der Schüler an der Planung des Unterrichts.
„Erweiterte Aktivitäten“ (zur Förderung der Eigenaktivität der Schülerinnen und • 
Schüler): 4 Items, z.B.: „Die Schüler arbeiten an Projekten, für deren Vollendung min-
destens eine Woche benötigt wird.“ Weitere Annahmen beinhalten etwas herzustel-
len, einen Essay zu schreiben und unterschiedliche Standpunkte zu diskutieren.

Die Mittelwerte für die drei Skalen sehen wie folgt aus:

Tabelle 56: Deskriptive Statistiken für die drei Skalen zu Unterrichtsmethoden.

Mittelwert Streuung
Strukturierungspraxis 0,81 0,54
Schülerorientierte Praxis 0,15 0,54
Erweiterte Aktivitäten -0,52 0,47
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Die Lehrkräft e verwenden am häufi gsten strukturierende Elemente, aber auch schüler-
orientierte Methoden. Erweiterte Aktivitäten wie Projektunterricht usw. fi nden hin -
gegen seltener statt. Das bedeutet, dass die Lehrkräft e ihre Schüler nach eigener 
Wahrnehmung im Allgemeinen eher den Unterricht mitbestimmen lassen, in Gruppen 
arbeiten und die Aufgaben hinsichtlich der Fähigkeiten der Schüler diff erenzieren. 
Dies zeigte sich so ähnlich auch im internationalen Vergleich, bei dem die Lehrkräft e 
der befragten Länder überwiegend den strukturierenden Unterrichtsmethoden zuspre-
chen, jedoch häufi ger schülerorientierte Methoden verwenden als erweiterte Aktivitäten. 
Nur bei wenigen Ländern zeigte sich kaum ein Unterschied zwischen der Verwendung 
von schüler orientierten Methoden und erweiterten Aktivitäten, wie vor allem in Mexiko 
und Malta (OECD, 2009, S. 98). Im Vergleich mit den internationalen Ergebnissen kann 
festgehalten werden, dass Lehrkräft e in Deutschland nach eigenen Angaben mit am häu-
fi gsten schülerorientierte Methoden verwenden.

Zu den Items im Einzelnen:

Tabelle 57: Die Verwendung verschiedener Lehrmethoden.

Items der drei Skalen sowie weitere Einzelitems Aktivitäten in mehr als 
der Hälfte der Stunden

TALIS (GEW) Int
Strukturorientierte Lehrmethoden % %
Ich gebe Lernziele explizit an. 62,8 73
Ich überprüfe mit den Schülerinnen und Schülern die Hausarbeiten, 
die sie gemacht haben. 64,2 63

Zu Beginn einer Stunde präsentiere ich eine kurze Zusammenfassung 
der vorangegangenen Stunde. 42,8 71

Ich überprüfe die Schulübungshefte meiner Schüler/innen. 37,4 53
Ich überprüfe, ob der Stoff verstanden wurde, indem ich Fragen stelle. 79,7 89
Schülerzentrierte Lehrmethoden
Schüler/innen arbeiten in kleinen Gruppen, um eine gemeinsame 
Lösung eines Problems oder einer Aufgabe zu fi nden. 56,2 43

Ich gebe unterschiedliche Aufgaben an Schüler/innen, die 
Lernschwierigkeiten haben, und/oder an diejenigen, die schneller 
vorankommen. 

41,3 46

Ich bitte meine Schüler/innen, Klassenaktivitäten oder Themen 
vorzuschlagen oder beim Planen mitzuhelfen. 21,6 25

Die Schüler/innen arbeiten in Gruppen, die nach ihren Fähigkeiten 
eingeteilt sind. 29,4 35

Erweiterte Lehrmethoden, die die Eigenaktivität steigern
Die Schüler/innen arbeiten an Projekten, die mindestens eine Woche 
benötigen, um fertiggestellt zu werden. 20,6 23

Die Schüler/innen stellen ein Produkt her, das von jemand anderem 
verwendet wird. 8,8 15

Ich bitte meine Schüler/innen einen Aufsatz zu schreiben, in dem sie 
ihre Denkansätze und ihre Argumentation genau erklären sollen. 8,7 17

Die Schüler/innen diskutieren und vertreten einen bestimmten 
Standpunkt, der nicht unbedingt ihr eigener sein muss. 27,8 28
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Zusätzliche Items
Ich bitte meine Schüler/innen, sich jeden Schritt in einem Verfahren zu 
merken. 30,7

Ich arbeite mit einzelnen Schülerinnen und Schülern. 42,2
Schüler/innen beurteilen und refl ektieren ihre eigene Arbeit. 43
Ich halte einen Test oder weniger formelle Wissensüberprüfungen ab, 
um den Lernfortschritt der Schüler/innen zu beurteilen. 23

Die Schüler/innen arbeiten selbstständig mit dem Übungsbuch oder 
mit Arbeitsblättern, um neu gelernte Inhalte zu üben. 66,1

Ich präsentiere der Klasse neue Themen (Frontalunterricht). 50,9

Bei den strukturorientierten Lehrmethoden gibt es Unterschiede zwischen der deut-
schen und der internationalen Stichprobe: Die Lehrkräft e der GEW-Stichprobe ge-
ben Lernziele etwas seltener explizit an und präsentieren auch seltener eine kurze 
Zusammenfassung der vorangegangenen Stunde zu Beginn des Unterrichts. Auch wer-
den Schulübungsheft e der Schülerinnen und Schüler seltener kontrolliert als in der in-
ternationalen Stichprobe.

Die Lehrkräft e der GEW-Stichprobe unterscheiden sich auch bei den schülerzentrier-
ten Lehrmethoden: Sie setzen häufi ger Gruppenarbeit ein, teilen dabei die Schülerinnen 
und Schüler aber seltener nach ihren Fähigkeiten ein.

Bei den Lehrmethoden, die die eigene Aktivität der Schülerinnen und Schüler stei-
gern sollen, liegen nur geringfügige Unterschiede vor: Ähnlich wie ihre internationalen 
Kollegen setzen die Lehrkräft e der GEW-Stichprobe selten Methoden ein, die zu einem 
Produkt führen, und sie lassen selten einen Aufsatz schreiben, in dem die Schülerinnen 
und Schüler ihre Denkansätze und ihre Argumentation genau erklären sollen.

Es wurde im Weiteren analysiert, welche Beziehungen zwischen den Unter-
richtsmethoden und der didaktischen Grundhaltung vorliegen. In der nächsten Tabelle 
sind die Korrelationen zwischen Unterrichtsmethode und Grundhaltungen zum 
Unterricht dargestellt.

Tabelle 58:  Produkt-Moment-Korrelationen zwischen Unterrichtsmethoden und -haltungen (signifi -
kant auf 5%-Niveau).

Zusammenhänge TALIS (GEW)-Deutschland
Haltung zur Unterrichtspraxis

Unterrichtsmethoden Instruktive Haltung Konstruktive Haltung
Strukturierungspraxis 0,11 -0,11
Schülerorientierte Praxis -0,25 0,25
Weitere Aktivitäten -0,16 0,16

Die Korrelationen gehen zwar in die erwartete Richtung, sind aber eher gering. So 
schließen sich z.B. eine schülerorientierte Unterrichtspraxis und eine eher instruktive 
Grundhaltung der Lehrkräft e nicht generell aus. 

In der nachfolgenden Tabelle werden Zusammenhänge zwischen den drei unter-
schiedenen Skalen der Unterrichtsmethoden aufgezeigt. Hier werden die Diskrepanzen 
deutlicher.
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Tabelle 59:  Produkt-Moment-Korrelation zwischen Originalwerten und ipsativen Werten (signifi -
kant auf 5%-Niveau).

Zusammenhänge TALIS (GEW)-Deutschland

Verwendete 
Unterrichtsmethode

Ipsative Werte Originalwerte
Strukturie-

rungs-
praxis

Schüler-
orientierte 

Praxis

Erweiterte 
Aktivitäten

Strukturie-
rungs-
praxis

Schüler-
orientierte 

Praxis

Erweiterte 
Aktivitäten

Ipsative 
Werte

Strukturie-
rungs praxis 1 -0,61 -0,76 0,76 -0,34 -0,64

Schüler-
orientierte 
Praxis

-0,61 1 0,08 -0,29 0,79 -0,06

Weitere 
Aktivitäten -0,76 0,08 1 -0,42 0,18 0,63

Original-
werte

Strukturie-
rungs praxis 0,76 -0,34 -0,64 1 0,22 0,1

Schüler-
orientierte 
Praxis

-0,29 0,79 -0,06 0,22 1 0,52

Erweiterte 
Aktivitäten -0,42 0,18 0,63 0,1 0,52 1

Man kann im oberen linken Quadranten deutlich erkennen, dass Lehrkräft e, die zur 
Strukturierung neigen, weniger schülerorientiert arbeiten (r=-0,61) und ganz besonders 
selten Erweiterte Aktivitäten (r=-0,76) nutzen. 

Zusammenhänge zu einigen Lehrer- und Schulmerkmalen

Dienstalter

Tabelle 60: Lehrmethoden und Dienstalter.

Lehrmethoden und Dienstalter TALIS (GEW)-Deutschland

Wie lange sind Sie schon als Lehrer/in tätig? Strukturierungs-
praxis

Schülerorientierte 
Praxis

1–2 Jahre 0,73 0,20
3–5 Jahre 0,71 0,26
6–10 Jahre 0,78 0,14
11–15 Jahre 0,74 0,19
16–20 Jahre 0,87 0,10
Mehr als 20 Jahre 0,87 0,10

Lehrkräft e, die länger als 15 Jahre im Dienst sind, verwenden häufi ger strukturierende 
Verfahren und weniger häufi g schülerorientierte Verfahren. Ob dies mit einer länge-
ren Erfahrung oder der Art und Weise der Ausbildung der Lehrkräft e zusammenhängt, 
kann hier nicht gesagt werden.
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Schulfächer

Die folgende Übersicht zeigt Zusammenhänge zwischen den unterrichteten Fächern in 
der Referenzklasse und den drei unterschiedenen Skalen der Unterrichtsmethoden.

Tabelle 61: Unterrichtsmethoden und Schulfach in der Referenzklasse (ANOVA; signifi kant auf 
5%-Niveau).

Unterrichtsmethoden und Schulfach in der 
Referenzklasse TALIS (GEW)-Deutschland

Struk turie-
rungs-
praxis

Schüler -
orientierte 

Praxis

Erweiterte 
Aktivitäten

Deutsch 0,81 0,13 -0,48
Mathematik 1,05 0,02 -0,75
Naturwissenschaften (Physik, Chemie, Biologie und 
Umweltkunde) 0,84 0,07 -0,58

Sozialwissenschaften (Geschichte und Sozialkunde, 
Geografi e und Wirtschaftskunde, Politische Bildung) 0,79 0,03 -0,41

Neue Fremdsprachen 0,93 -0,02 -0,56
Technologie (Informatik/EDV, Textverarbeitung, 
Kurzschrift, Maschineschreiben) 0,51 0,26 -0,25

Kunst (Bildnerische Erziehung, Technisches Werken, 
Textiles Werken, Musikerziehung, Chorgesang, 
Darstellendes Spiel, Instrumentalmusik)

0,51 0,35 -0,29

Sport 0,44 0,66 -0,51
Religion und/oder Ethikunterricht 0,60 0,22 -0,35
Arbeitslehre (Berufsorientierung, Technik, Wirtschaft, 
Ernährung und Haushalt) 0,60 0,37 -0,32

Sonstiges (bitte unten angeben) 0,70 0,37 -0,54

Hinsichtlich der Unterrichtsmethoden gibt es deutliche Unterschiede zwischen 
den Fächern. In Mathematik wird strukturierter gearbeitet als in anderen Fächern, 
Sportlehrkräft e scheinen hingegen schülerorientierter zu arbeiten. Projektorientiertes 
Arbeiten ist noch am häufi gsten in Technologiefächern zu fi nden sowie in Kunst. Im 
internationalen Vergleich hingegen fällt auf, dass in etwa ähnliche Werte auft reten. 
Auff allend ist zudem, dass die Werte für die schülerorientierte Praxis in Deutschland 
in den Fächern im Vergleich zu den Ergebnissen der internationalen Studie höher sind. 
Es scheint, als würden deutsche Lehrkräft e nach eigenen Angaben eher schülerorien-
tierte Methoden verwenden als im Durchschnitt aller in der internationalen Studie be-
fragten Länder festgestellt wurde (OECD, 2009, S. 99).
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Geschlecht 

Tabelle 62: Lehrmethoden und Geschlecht der Lehrkräfte (t-Test; signifi kant auf 5%-Niveau).

Lehrmethoden und Geschlecht TALIS (GEW)-Deutschland

Sind Sie männlich oder weiblich? Strukturierungs-
praxis

Schülerorientierte 
Praxis

Weitere 
Aktivitäten

Weiblich 0,83 0,17 -0,54
Männlich 0,77 0,11 -0,48

Hinsichtlich der Unterrichtsmethoden gibt es Unterschiede zwischen den Geschlechtern: 
Lehrerinnen wenden nach eigenen Angaben häufi ger strukturierende und schülerorien-
tierte Unterrichtsmethoden an und weniger häufi g die erweiterten Verfahren. 

Fortbildungsaktivitäten

Auch für die eingesetzten Unterrichtsmethoden wurde geprüft , ob es Zusammenhänge 
zu den Fortbildungsmaßnahmen gibt.

Tabelle 63: Wirkung von Fortbildung und Unterrichtsmethoden.

Lehrkräfte TALIS (GEW)-Deutschland

Wirkung von Fortbildung und Unterrichtsmethoden
Auswirkung

Nein Gering Mittel Groß
Skala Strukturierter Unterricht
Kurse und Workshops 0,89 0,87 0,78 0,72
Betreuung und Hospitation der Kollegen/Kolleginnen 0,92 0,82 0,79 0,66
Fachliteratur lesen 0,82 0,81 0,82 0,75
Informeller Austausch zur Verbesserung der Lehre 0,91 0,81 0,80 0,80
Skala Schülerorientierter Unterricht
Kurse und Workshops 0,09 0,04 0,17 0,29
Bildungskonferenzen und Seminare 0,11 0,13 0,24 0,30
Hospitationsbesuche von anderen Schulen 0,29 0,29 0,24 0,38
Fortbildungsnetzwerk/Arbeitskreis 0,21 0,17 0,12 0,28
Individuelle und gemeinsame Forschungen 0,11 0,40 0,17 0,24
Betreuung und Hospitation der Kollegen/Kolleginnen -0,08 0,10 0,20 0,38
Fachliteratur lesen 0,02 0,15 0,11 0,22
Skala Erweiterte Aktivitäten
Kurse und Workshops -0,61 -0,54 -0,52 -0,50

Tatsächlich zeigt sich sehr deutlich ein Zusammenhang zwischen Unterrichtsmethoden 
und der einer Fortbildung zugeschriebenen Wirkung (siehe Tabelle 63): Lehrkräft e, die 
eher zu einem strukturierenden Unterricht neigen, schreiben Fortbildungen einen ge-
ringeren Eff ekt zu (die Werte sinken von links nach rechts; die Tabelle ist zeilenweise 
zu lesen). Lehrkräft e, die eher den schülerorientierten Unterricht bevorzugen, schrei-
ben Fortbildungen größere Eff ekte zu (die Werte in der Tabelle steigen stark von links 
nach rechts.).
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Tabelle 64: Teilnahme an Fortbildung und Unterrichtsmethoden (t-Test bzw. ANOVA, signifi kant 
auf 5%-Niveau).

Lehrkräfte TALIS (GEW)- 
Deutschland

Teilnahme an Fortbildung und Unterrichtsmethoden Teilnahme Keine 
Teilnahme

Skala Strukturierter Unterricht
Bildungskonferenzen und Seminare 0,78 0,83
Hospitationsbesuche von anderen Schulen 0,72 0,83
Skala Schülerorientierter Unterricht
Bildungskonferenzen und Seminare 0,19 0,10
Qualifi kationsprogramme 0,22 0,12
Hospitationsbesuche von anderen Schulen 0,28 0,11
Fortbildungsnetzwerk/Arbeitskreis 0,18 0,11
Individuelle und gemeinsame Forschungen 0,18 0,12
Betreuung und Hospitation der Kollegen/Kolleginnen 0,21 0,09
Fachliteratur lesen 0,16 0,00
Informeller Austausch zur Verbesserung der Lehre
Skala Erweiterte Aktivitäten
Kurse und Workshops -0,53 -0,43

Konsequenterweise zeigen sich dann auch Unterschiede in dem Ausmaß der Teilnahme 
an Fortbildungsmaßnahmen (siehe Tabelle 64): Auch hier zeigen sich gegenläufi ge 
Eff ekte: Lehrkräft e, die den strukturierenden Unterricht bevorzugen, besuchen selte-
ner Fortbildungen, im Gegensatz zu den Kolleginnen und Kollegen, die eher schüler-
orientiert arbeiten.

Klassengröße

Es lässt sich zeigen, dass in größeren Klassen weniger schülerorientierte Methoden ein-
gesetzt werden (r=-0,19; p≤ 0,05%). Der lineare Zusammenhang ist allerdings nicht 
hoch. Genauere Auskünft e erlaubt allerdings die Analyse der einzelnen Items:
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Tabelle 65: Lehrmethode und Klassengröße (ANOVA; es werden nur siginifi kate Ergebnisse be-
richtet).

Items der drei Skalen sowie weitere Einzelitems

Häufi gkeit der Verwendung einer Lehrmethode 
und Klassengröße

fast 
nie

In un-
ge fähr 
einem 
Viertel 

der 
Stunden 

In un-
gefähr 

der 
Hälfte 

der 
Stunden 

In un-
gefähr 

drei 
Viertel 

der 
Stunden 

In fast 
jeder 

Stunde 

Strukturorientierte Lehrmethoden
Ich gebe Lernziele explizit an. 
Ich überprüfe mit den Schülerinnen und Schülern die 
Hausarbeiten, die sie gemacht haben. 19,3 22,1 22,4 22,9 21,9

Zu Beginn einer Stunde präsentiere ich eine kurze 
Zusammenfassung der vorangegangenen Stunde. 
Ich überprüfe die Schulübungshefte meiner 
Schüler/innen. 21,6 22,7 22,2 21 19,9

Ich überprüfe, ob der Stoff verstanden wurde, indem ich 
Fragen stelle. 
Schülerzentrierte Lehrmethoden
Schüler/innen arbeiten in kleinen Gruppen, um eine 
gemeinsame Lösung eines Problems oder einer 
Aufgabe zu fi nden.

19,9 21,9 22,1 22,1 20,4

Ich gebe unterschiedliche Aufgaben an Schüler/innen, 
die Lernschwierigkeiten haben, und/oder an diejenigen, 
die schneller vorankommen. 

23,8 23 21,9 19,8 16,7

Ich bitte meine Schüler/innen, Klassenaktivitäten oder 
Themen vorzuschlagen oder beim Planen mitzuhelfen. 22,6 21,7 20,9 20,7 17,5

Die Schüler/innen arbeiten in Gruppen, die nach ihren 
Fähigkeiten eingeteilt sind. 23,4 22 21,3 19,2 13,4

Erweiterte Lehrmethoden, die die Eigenaktivität 
steigern
Die Schüler/innen arbeiten an Projekten, die min des-
tens eine Woche benötigen, um fertiggestellt zu werden. 22,2 22,5 21,2 19,3 18,7

Die Schüler/innen stellen ein Produkt her, das von 
jemand anderem verwendet wird. 22,2 21,1 21,7 18,3 13,3

Ich bitte meine Schüler/innen einen Aufsatz zu 
schreiben, in dem sie ihre Denkansätze und ihre 
Argumentation genau erklären sollen. 

21,2 23,3 23,2 22,3 20

Die Schüler/innen diskutieren und vertreten einen 
bestimmten Standpunkt, der nicht unbedingt ihr eigener 
sein muss.

20,7 22,4 22,2 23 21,9

Weitere Fragen
Ich bitte meine Schüler/innen, sich jeden Schritt in 
einem Verfahren zu merken. 
Ich arbeite mit einzelnen Schülerinnen und Schülern. 23,6 22,9 21,2 20 17,9
Schüler/innen beurteilen und refl ektieren ihre eigene 
Arbeit. 22,7 22,1 21,5 20,8 19,7

Ich halte einen Test oder weniger formelle 
Wissensüberprüfungen ab, um den Lernfortschritt der 
Schüler/innen zu beurteilen. 

20,2 22,3 21,9 21,4 20,9

Die Schüler/innen arbeiten selbstständig mit dem 
Übungsbuch oder mit Arbeitsblättern, um neu gelernte 
Inhalte zu üben. 

19,1 22,2 22,2 21,9 21,5

Ich präsentiere der Klasse neue Themen 
(Frontalunterricht). 18,4 21,6 22,2 22,5 22,2
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Lesehilfe (letzte Zeile): In der Referenzklasse, in der die Lehrkraft  nie neue Th emen im 
Frontalunterricht präsentiert, sitzen durchschnittlich 18,4 Schülerinnen und Schüler. 

Bezüglich des Zusammenhanges zwischen den Lehrmethoden und der Klassengröße 
ergeben sich lineare, aber auch nichtlinearer Zusammenhänge:

Hinsichtlich der strukturorientierten Lehrmethoden kann man sagen, dass in größe-
ren Klassen das Ausmaß der Kontrolle bezüglich der Hausaufgaben höher zu sein scheint, 
in kleineren Klassen hingegen die Lehrkraft  in der Lage ist, parallel zum Unterricht die 
Schulübungsheft e der Schülerinnen und Schüler zu kontrollieren.

In kleineren Klassen ergibt sich off enbar nicht die Notwendigkeit, in kleinen Gruppen 
zu arbeiten, und wenn, dann werden in diesen Klassen die Schüler häufi ger nach ihren 
Fähigkeiten eingeteilt als in größeren Klassen. Auch scheint es schwerer zu sein, in grö-
ßeren Klassen eine Binnendiff erenzierung und Individualisierung durchzuführen sowie 
die Schülerinnen und Schüler in die Aktivitäten und Planungen mit einzubeziehen.

Auch bei den Items, die die Eigenaktivität der Schülerinnen und Schüler repräsen-
tieren, ergeben sich Hinweise: Projektorientiertes Arbeiten sowie das Herstellen eines 
Produktes fi ndet man in größeren Klassen seltener. Bei den anderen Items dieser Skala 
fi nden sich kurvilineare Zusammenhänge, die zukünft ig genauer untersucht werden müs-
sen.

Auch bei den weiteren Fragen zu den Lehrmethoden ergeben sich Zusammenhänge 
zur Klassengröße: Frontalunterricht wird in kleineren Klassen seltener eingesetzt und der 
Unterricht wird stärker individualisiert. In größeren Klassen scheint es weniger möglich, 
dass die Schüler und Schülerinnen ihre eigene Arbeit beurteilen und refl ektieren. 

4. Professionelles Arbeiten der Lehrer und Lehrerinnen: 
Kooperation innerhalb des Kollegiums

Kooperation innerhalb des Kollegiums gilt als ein sehr wichtiger Aspekt des professi-
onellen Arbeitens der Lehrkräft e. Sie ist ein notwendiges Element in einem eff ektiven 
Schulalltag, das sich durch die Wirkung auf Unterrichtsqualität und Schulentwicklung 
auszeichnet. Hohe Unterrichtsqualität benötigt gemeinsame Ziele, die am ehesten 
durch Kooperation des Kollegiums erreicht werden. Durch Kooperation kann zu-
dem der Austausch von verwendeten Lehrmitteln und Strategien der Lehrkräft e er-
leichtert werden bzw. überhaupt erst ermöglicht werden. Kooperation zwischen 
Lehrkräft en ist auch eine Form sozialer und emotionaler Unterstützung. Diese för-
dert die Professionalisierung der Lehrkräft e hinsichtlich deren Selbstwirksamkeit, was 
sich positiv auf das Belastungsempfi nden auswirkt und Stress und Burnout reduziert 
(Rosenholtz, 1989, S. 65). Vertiefende Analysen zur Kooperation sind bei Boller (2009) 
zu fi nden.

Der Lehrerfragebogen beinhaltete mehrere Fragen zu Lehrerkooperation. Die 
Kooperation im Kollegium kann unterschiedliche Formen annehmen: Die Lehrkräft e 
könnten Unterrichtsmaterial austauschen und regelmäßige Treff en abhalten, bei denen 
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sie sich über einzelne Schüler austauschen. Fortgeschrittene Formen der Kooperation 
zeichnen sich aus durch gemeinsame Lernaktivitäten, wie die Hospitation bei ande-
ren Lehrern und das anschließende Feedback sowie das Unterrichten im Team (Skala 
„Zusammenarbeit zur Weiterbildung“).

In TALIS-International wurden aus 12 Items zwei Skalen gebildet: Die Skala Austausch 
und Koordination (von Material und Informationen) und die Skala Kooperation (im und 
für Unterricht). Die Mittelwerte liegen für die deutsche Stichprobe bei MW=0,26 für 
Austausch und Koordination und MW=-0,26 für Kooperation. Dies bedeutet, dass zwar 
ein Material- und Informationsaustausch stattfi ndet, die Kooperation dafür aber selte-
ner im Schulalltag zu beobachten ist. Dabei sind die Werte bei Lehrkräft en Spaniens 
am deutlichsten gegensätzlich ausgeprägt. Diese scheinen am ehesten den Material- und 
Informationsaustausch zu nutzen und am wenigsten an professioneller Kooperation teil-
zunehmen. In Slowenien hingegen scheinen die Lehrkräft e keinen großen Unterschied 
zwischen diesen beiden Elementen zu machen. Dort zeigte sich die geringste Diff erenz 
der beiden Werte (OECD, 2009, S. 102). Die Ergebnisse im Einzelnen:

Tabelle 66: Professionelle Tätigkeiten der Lehrkräfte. Kooperation im Kollegium, Zusammenarbeit 
beim Unterrichten (N=2597).

Lehrkräfte TALIS (GEW)-Deutschland

Wie oft machen Sie an dieser 
Schule folgende Dinge?

Prozentwert

Nie/seltener 
als einmal 

im Jahr

Einmal im 
Jahr / 3-4 

Mal im 
Jahr

Monat lich/ 
Wöchent-

lich

Teilnahme an Konferenzen, um Leitziel und Leitbild 
der Schule zu diskutieren (z.B. Schulprofi l oder Schul-
programm)

13,5 66,0 20,5

Entwicklung eines schuleigenen Lehrplans oder von Teilen 
davon 25,0 65,2 9,9

Diskussion und Beschluss über Auswahl der 
Unterrichtsmedien (z.B. Lehrbücher, Arbeitsbücher) 18,1 78,6 3,3

Austausch von Unterrichtsmaterialien mit Kolleginnen und 
Kollegen 6,6 29,4 64,0

Teilnahme an Team-Konferenzen für die Altersgruppe, die 
Sie unterrichten 22,8 42,0 35,3

Sicherstellen von allgemein gültigen Standards zur Er-
fassung des Lernfortschritts der Schülerinnen und Schüler 37,7 52,4 9,9

Sich an Diskussionen über die Lernentwicklung einzelner 
Schülerinnen und Schüler beteiligen 6,4 34,9 58,7

Als Team gemeinsam in derselben Klasse unterrichten 50,5 15,2 34,3
Teilnahme an professionellen Lern-Aktivitäten (z.B. Team-
Supervision) 83,2 12,4 4,5

Im Unterricht von anderen Lehrerinnen und Lehrern 
hospitieren und Feedback geben 70,1 22,2 7,6

Sich an gemeinsamen Aktivitäten über verschiedene 
Klassen und Altersgruppen hinweg beteiligen (z.B. 
Projekte)

22,1 66,7 11,2

Diskussion und Koordination von fächerübergreifenden 
Arbeiten und Projekten 25,2 60,9 13,9
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Auff ällig an der prozentualen Verteilung ist, dass mehr als drei Viertel der Befragten an-
geben, dass sie nie oder seltener als einmal im Jahr an professionellen Lern-Aktivitäten 
(z.B. Team-Supervision) teilnehmen. Hospitieren bei Kollegen und Feedback im eige-
nen Unterricht durch andere Lehrkräft e fi ndet nach Angaben von 70% der Befragten nie 
oder seltener als einmal im Jahr statt. Damit liegt Deutschland etwas unter dem OECD-
Schnitt (von 80%). Im Vergleich dazu entsprechen die 7,6%, die angeben, dies monatlich 
zu tun, dem OECD/EU-Schnitt von 7% (Schmich et al., 2009, S. 47). Somit gibt es in 
Deutschland vergleichsweise mehr Lehrkräft e, die angeben zumindest ein paar Mal im 
Jahr bei Kollegen zu hospitieren und Feedback zu geben. Etwa die Hälft e der Befragten 
unterrichten dagegen nie oder seltener als einmal im Jahr als Team gemeinsam in der-
selben Klasse. Trotzdem liegt Deutschland mit ca. 34% der Lehrkräft e, die angeben, dass 
sie öft er im Team unterrichten, etwas über dem OECD-Schnitt, der bei rund 30% liegt, 
allerdings seltener als Österreich, das mit ca. 40% und Dänemark, das mit zwei Dritteln 
der Lehrkräft e deutlich über diesem Schnitt liegt (Schmich et al., 2009, S. 47).

Mehr als zwei Drittel der Lehrkräft e beteiligen sich ein oder drei bis vier Mal im 
Jahr an gemeinsamen Aktivitäten über verschiedene Klassen und Altersgruppen hin-
weg und an der Diskussion und Koordination von fächerübergreifenden Arbeiten und 
Projekten. Etwa zwei Drittel der Lehrkräft e (66%) nehmen an Konferenzen ein bis 
vier Mal im Jahr teil, um Leitziele und Leitbild der Schule zu diskutieren und sich 
an der Entwicklung  eines schuleigenen Lehrplans oder von Teilen davon zu beteili-
gen. Mehr als drei Viertel der Befragten sind ein oder drei bis vier Mal im Jahr an ei-
ner Diskussion oder einem Beschluss über die Auswahl der Unterrichtsmedien (z.B. 
Lehrbücher, Arbeitsbücher) beteiligt. Etwa die Hälft e der Befragten betätigt sich ein 
oder drei bis vier Mal im Jahr an der Sicherstellung von allgemein gültigen Standards 
zur Erfassung des Lernfortschritts der Schülerinnen und Schüler.

64% der Befragten geben an, dass sie monatlich oder wöchentlich Unterrichtsmaterialien 
mit Kolleginnen und Kollegen austauschen. Damit liegt Deutschland deutlich über dem 
OECD/EU-Schnitt von 47%, über dem auch Österreich mit 59% und Australien mit so-
gar 75% liegen (Schmich et al., 2009, S. 47). Fast 60% der befragten Lehrkräft e beteili-
gen sich monatlich oder wöchentlich an Diskussionen über die Lernentwicklung ein-
zelner Schülerinnen und Schüler.

5. Klassenklima

TALIS hat das Klima in der Klasse ausschließlich hinsichtlich der Disziplin der 
Schülerinnen und Schüler untersucht. Das Klima in Schulklassen hängt von verschie-
denen Faktoren ab, die sich je nach Lehrkraft  und Unterrichtsfach variabel gestalten 
können. Daher ist es schwierig, allgemeingültige Aspekte zu fi nden, die das Sozialklima 
schlechthin beschreiben können.

Disziplin hingegen zeigt fächerübergreifend Einfl uss auf das Klassenklima (Klieme & 
Rakoczy, 2003, S. 51). Zudem scheint dies ein Faktor zu sein, bei dem auch die Lehrkräft e 
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darin übereinstimmen, dass er das Klima in der Klasse beeinfl usst. Die Lehrer wurden 
gefragt, ob sie während des Unterrichts mit einer hohen Lautstärke und vielen Störungen 
zu kämpfen haben oder ob eine angenehme Lernatmosphäre vorhanden ist.

Lernatmosphäre

Tabelle 67: Klassenatmosphäre, Lernatmosphäre (N=2166).

Lehrkräfte TALIS (GEW)-
Deutschland

Wie sehr stimmen Sie den folgenden Aussagen über die Referenzklasse 
zu oder nicht zu? Prozentwert

Wenn die Stunde beginnt, muss ich ziemlich lange warten, bis die Schülerinnen 
und Schüler ruhig werden.

33,3

Die Schülerinnen und Schüler in dieser Klasse bemühen sich, eine angenehme 
Lernatmosphäre herzustellen.

68,4

Ich verliere ziemlich viel Zeit, weil Schülerinnen und Schüler die Stunde 
unterbrechen.

37,9

In der Klasse ist es sehr laut. 29,6

Mehr als zwei Drittel der befragten Lehrkräft e stimmen der Aussage eher oder ganz 
zu, dass sich die Schülerinnen und Schüler in dieser Klasse bemühen, eine angenehme 
Lernatmosphäre herzustellen. Fast 40% stimmen der Aussage eher oder ganz zu, dass 
sie ziemlich viel Zeit verlieren, weil Schülerinnen und Schüler die Stunde unterbrechen. 
Etwa ein Drittel der Befragten stimmt jeweils den Aussagen eher oder ganz zu, dass sie 
ziemlich lange warten müssen, bis die Schülerinnen und Schüler ruhig werden, und es 
in der Klasse sehr laut ist.

Es gibt klare Zusammenhänge zwischen dem Lernklima und der in der Unterrichtszeit 
verwendeten Zeit, wie in der folgenden Tabelle deutlich wird und sich auch in der 
internationalen Studie zeigte. Für die administrativen Tätigkeiten zeigt sich kein 
Zusammenhang mit dem Lernklima, wohl aber zwischen tatsächlicher Lernzeit und 
dem Aufwand für Disziplinierungsmaßnahmen.

Tabelle 68: Arbeitsklima und effektive Lernzeit.

Arbeitsklima und effektive Lernzeit TALIS (GEW)-Deutschland

Administrative 
Aufgaben 

Wahrung von 
Ordnung in 
der Klasse 

Tatsächliches 
Lehren und 

Lernen
Wenn die Stunde beginnt, muss ich ziemlich 
lange warten, bis die Schülerinnen und 
Schüler ruhig werden.

0,09 0,56 -0,50

Die Schülerinnen und Schüler in dieser 
Klasse bemühen sich, eine angenehme 
Lernatmosphäre herzustellen.

0,07 -0,45 0,41

Ich verliere ziemlich viel Zeit, weil 
Schülerinnen und Schüler die Stunde 
unterbrechen.

0,14 0,59 -0,56

In der Klasse ist es sehr laut. 0,11 0,55 -0,51
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Schulklima

Das Schulklima hat sich in vielen Studien als sehr relevant für die schulischen Erfolge der 
Schüler herausgestellt (Blum, McNeely & Rinehart, 2002, S. 31; Rutter, 1979, S. 68). In 
TALIS ist das Schulklima defi niert durch eine Kultur der Anerkennung, des Feedbacks 
sowie die Ausgestaltung der Lehrer-Schüler-Beziehung und die Unterstützung der 
Schülerinnen und Schüler durch die Lehrkraft . Negative Aspekte sind repräsentiert 
durch z.B. Fehlzeiten, Drogen und Ausmaß der Gewalt.

Tabelle 69: Lernumgebung in der Schule, Schulklima. Die befragten Lehrkräfte stimmen folgen-
den Aussagen eher oder ganz zu (N=2594).

Lehrkräfte TALIS (GEW)-
Deutschland

Wie sehr stimmen Sie den folgenden Aussagen zu oder nicht zu darüber, 
was sich an dieser Schule ereignet? Prozentwert

In dieser Schule kommen Lehrkräfte und Schülerinnen und Schüler 
üblicherweise gut miteinander aus 90,9

Die meisten Lehrkräfte an dieser Schule glauben, dass das Wohlbefi nden der 
Schülerinnen und Schüler wichtig ist. 85,8

Die meisten Lehrkräfte sind daran interessiert, was Schülerinnen und Schüler 
zu sagen haben. 81,1

Wenn eine Schülerin/ein Schüler dieser Schule zusätzliche Unterstützung 
braucht, stellt die Schule sie zur Verfügung. 67,2

Die deutliche Mehrheit (90,9%) der befragten Lehrkräft e gibt an, dass in ihrer Schule die 
Lehrkräft e und Schülerinnen und Schüler üblicherweise gut miteinander auskommen. 
Über 80% der Befragten stimmen den Aussagen eher oder ganz zu, dass die meisten 
Lehrkräft e an ihrer Schule glauben, dass das Wohlbefi nden der Schülerinnen und Schüler 
wichtig ist, und dass die meisten Lehrkräft e daran interessiert sind, was Schülerinnen 
und Schüler zu sagen haben. Fast 70% der befragten Lehrkräft e können der Aussage zu-
stimmen, dass eine Schülerin oder ein Schüler von ihrer Schule Unterstützung erhält.

6. Arbeitsbezogene Einstellung: 
Selbstwirksamkeit und Arbeitszufriedenheit

Neben den pädagogischen Überzeugungen und Einstellungen bezogen sich die 
Lehrerfragebögen auf arbeitsrelevante Einstellungen, nämlich Arbeitszufriedenheit 
und die Selbstwirksamkeit der Lehrer. Selbstwirksamkeit ist die Überzeugung von 
sich selbst, dass man in einer bestimmten Situation eine angemessene Leistung er-
bringen kann. Dieses individuelle Gefühl einer Person bezüglich ihrer Fähigkeiten 
beeinfl usst ihre Wahrnehmung, ihre Motivation und ihre Leistung. Lehrer, die eine 
hohe Selbstwirksamkeit aufweisen, sind der Meinung, dass sie erfolgreich unterrich-
ten und ihre Schüler gut betreuen. Internationale Forschungsergebnisse zeigen, dass 
diese Überzeugungen mit der Instruktionspraxis und den Erfolgen der Schüler in 
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Zusammenhang stehen. Zudem wirkt sich eine hohe Selbstwirksamkeit positiv auf das 
Stresspotenzial der Lehrkräft e aus und bewahrt sie vor dem Burnout-Syndrom (s.o.).

Arbeitszufriedenheit

Tabelle 70: Berufsbezogene Einstellung der Lehrkräfte. Selbstvertrauen, Arbeitszufriedenheit der 
Lehrkräfte. Die befragten Lehrkräfte stimmen den obigen Aussagen eher oder ganz 
zu (N=2590). (Quelle: Eigene Berechnung)

Lehrkräfte TALIS (GEW)-
Deutschland

Wie sehr stimmen Sie den folgenden Aussagen zu oder nicht zu über Sie 
selbst als Lehrer/in an dieser Schule? Prozentwert

Alles in allem bin ich mit meiner Arbeit zufrieden. 77,8
Ich glaube, dass ich im Leben meiner Schülerinnen und Schüler wesentlich 
etwas bewege. 76,9

Wenn ich mich wirklich anstrenge, kann ich selbst mit den schwierigsten und 
unmotiviertesten Schülerinnen und Schülern einen Fortschritt erzielen. 70,1

Ich bin bei den Schülerinnen und Schülern in meiner Klasse erfolgreich. 94,1
Ich weiß normalerweise, wie ich Schülerinnen und Schüler erreichen kann. 96,7
Die Lehrkräfte haben ein hohes Ansehen in der Stadt. 17,6
Die Lehrkräfte haben ein hohes Ansehen in der Gemeinde. 23,6
Die Lehrkräfte haben ein hohes Ansehen im Land. 7,3

Insgesamt stimmen etwa 84% der Lehrkräft e den Aussagen zur Selbstwirksamkeit 
(Aussage 2-5) eher oder ganz zu. Damit liegt Deutschland etwas unter dem OECD/
EU-Schnitt von etwa 90% (Schmich et al., 2009, S. 48).

Über 90% der befragten Lehrkräft e können der Aussage, dass sie bei ihren 
Schülerinnen und Schülern in ihrer Klasse erfolgreich sind, eher oder ganz zustim-
men. Zudem stimmen fast 97% der Lehrkräft e der Aussage eher oder ganz zu, dass sie 
normalerweise wissen, wie sie ihre Schülerinnen und Schüler erreichen können. Dies 
kollidiert ein wenig mit der Aussage, dass die Lehrkräft e viel Unterrichtszeit benötigen, 
um eine gute Arbeitsatmosphäre zu schaff en (siehe Tabelle 68).

Fast 80% der Befragten geben an, dass sie alles in allem mit ihrer Arbeit zufrieden 
sind und dass sie glauben, dass sie im Leben ihrer Schülerinnen und Schüler wesent-
lich etwas bewegen. Etwa 70% der befragten Lehrkräft e geben an, dass sie selbst mit 
den schwierigsten und unmotiviertesten Schülerinnen und Schülern einen Fortschritt 
erzielen können, wenn sie sich wirklich anstrengen. In Österreich sind sogar 93% der 
Lehrkräft e mit ihrer Arbeit zufrieden. (Schmich et al., 2009, S. 48). Insgesamt lässt sich 
zusammenfassen, dass Lehrer in Deutschland, wie auch in vielen anderen Ländern, da-
von überzeugt sind, im Unterricht sowie im Umgang mit Schülerinnen und Schülern 
erfolgreich sein zu können.

Auch im internationalen Vergleich zeigten sich kaum auff ällig große Unterschiede 
zwischen den Ländern hinsichtlich der Selbstwirksamkeit und der Arbeitszufriedenheit. 
Es kann erwähnt werden, dass Norwegens Lehrkräft e eine vergleichsweise ausgespro-
chen hohe Selbstwirksamkeit und Arbeitszufriedenheit aufweisen. Dagegen zeigt sich 
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bei Lehrkräft en in Korea die geringste Selbstwirksamkeitsrate und bei Lehrkräft en in 
Ungarn die geringste Arbeitszufriedenheit (OECD, 2009, S. 112).

Den Aussagen bezüglich des hohen Ansehens von Lehrkräft en in Stadt, Gemeinde 
oder Land können in der deutschen Befragung nur deutlich weniger als ein Viertel der 
Befragten zustimmen. 

7. Fazit und Konsequenzen für Politik und Praxis

Aus den Ergebnissen ergeben sich folgende Konsequenzen für Politik und Praxis.

7.1 Konstruktivismus und direkte Instruktion

Lehrkräft e vertreten eher die konstruktivistische Ansicht, neigen aber dazu eher ins-
truktiv zu arbeiten:

Der überwiegende Anteil der Lehrkräft e unterstützt eher konstruktivistische • 
Ansichten.
Trotzdem werden im Unterricht überwiegend strukturierende Methoden eingesetzt • 
und am wenigsten erweiterte Aktivitäten.
Zudem zeigt sich in den Ergebnissen, dass Konstruktivismus und direkte Instruktion • 
als sehr konträre Einstellungen verstanden werden.

Nach Ansicht der OECD fördern Erziehungswissenschaft ler und Lehrerausbilder welt-
weit die konstruktivistischen Sichtweisen gegenüber der direkten Instruktion (OECD, 
2009, S. 120). Auch in Deutschland ist die Sichtweise des Konstruktivismus vorherr-
schend. Die direkte Instruktion scheint eher bei älteren und länger im Dienst tätigen 
Lehrkräft en Zustimmung zu fi nden.

Bemerkenswert ist für Deutschland die Diskrepanz zwischen Grundhaltung 
und tatsächlichem Unterricht: Die Lehrkräft e vertreten überwiegend Ansichten des 
Konstruktivismus, verwenden aber eher strukturierte Unterrichtsmethoden. An dieser 
Stelle ist eine vertieft e Analyse notwendig. Man müsste zukünft ig untersuchen, welche 
Rahmenbedingungen einen Einfl uss auf die Entscheidung einer Lehrkraft  haben, ent-
gegen der eigenen inneren Auff assung zu stark strukturierenden Unterrichtsmethoden 
zu kommen. Dies betrifft   nicht nur die innere Schulorganisation (45-Minuten-Einheit), 
sondern auch Fragen der Lehrerausbildung, insbesondere in der zweiten Phase.

Unterrichtsmethoden, Überzeugungen und Einstellungen der Lehrer und Lehrerinnen
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7.2 Zur Variation von Unterrichtsmethoden

In TALIS wurden drei Gruppen von Unterrichtsmethoden angesprochen.
In der Studie wird deutlich, dass deutsche Lehrkräft e von den drei vorgestellten • 
Unterrichtsmethoden überwiegend die strukturierenden Methoden verwenden.
Wenn eine Schülerorientierung stattfi ndet, werden trotzdem eher selten erweiterte • 
Aktivitäten (wie z.B. Projekte) in den Unterricht integriert.
Vor allem in Mathematik werden die strukturierenden Methoden eingesetzt, während • 
projektorientiertes Arbeiten vor allem in technischen Fächern und Kunst Anwendung 
fi ndet.

Es scheint, als sei eine zielorientierte Variation an Unterrichtsmethoden noch nicht aus-
reichend gegeben. Die Verwendung von Projekten u.ä. sollte sich nicht auf nur wenige 
schulische Bereiche beschränken. An vielen Schulen ist heute noch die Projektwoche 
ein Ritual, das erst dann stattfi ndet, wenn die Noten bereits festgelegt wurden.

Vor allem in den Bereichen, in denen die Lehrer häufi g off enbar nur strukturieren-
de Unterrichtsmethoden verwenden, wie in Mathematik, sollten die Lehrer bei dem 
Einsatz von weiteren und schülerorientierten Methoden unterstützt und gefördert wer-
den. Dies korrespondiert auch mit den Ergebnissen der TIMS-Studien, die eine breite-
re Anwendungsorientierung im Mathematikunterricht verlangten.

Um die Lehrer in der Verwendung von einer Mischung aus unterschiedlichen 
Unterrichtsmethoden zu unterstützen, scheinen Fortbildungen sowie eine intensive 
Kooperation der Lehrkräft e sinnvoll. Dabei muss man allerdings beachten, dass eine 
Variation von Unterrichtsmethoden keinen Selbstzweck hat. Unterrichtsmethoden sind 
immer abhängig von den Zielen, dem Lernanlass und der Struktur des Lerninhaltes.

7.3 Mangel an Kooperation

Es gibt Bedarf an mehr Lehrerkooperation und einem besseren Schulklima.
Etwa 70% der Lehrkräft e geben an, dass sie nie oder seltener als einmal im Jahr durch • 
Hospitation und Feedback in ihrem Unterricht unterstützt werden.
Zudem scheinen die klassenübergreifenden Aktivitäten der Lehrkräft e zur gegensei-• 
tigen Unterstützung noch nicht zum schulischen Alltag zu gehören.

Die Kooperation von Lehrkräft en gilt als ein elementarer Bestandteil der Qualität der 
Schule und des Unterrichts. Nur wenn Lehrkräft e sich gegenseitig unterstützen, aus-
tauschen und beraten, kann Stagnation entgegengewirkt werden. Lehrkräft e, die iso-
liert arbeiten, stehen in der Gefahr, unfl exibel zu werden und in Routinen zu erstarren. 
Lehrkräft e hingegen, die sich gegenseitig beraten, können voneinander lernen, neue 
Erfahrungen machen und ihren Unterricht weiterentwickeln. Die Lehrkräft e können 
neue Ideen ausprobieren und aus Fehlern lernen.
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Qualitätsentwicklung durch Kooperation scheint von den Lehrkräft en selten prak-
tiziert zu werden. Es scheint notwendig, den Lehrkräft en dafür Zeit einzuräumen. Man 
wird also letztendlich darüber diskutieren müssen, ob nicht die hohe Arbeitsbelastung 
der deutschen Lehrkräft e (besonders in Korrekturfächern) sinnvolle und notwendige 
Kooperation verhindert.
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Evaluation und Feedback der Lehrkräft e

In diesem Kapitel geht es um die Art und Weise der Rückmeldungen für Lehrkräft e 
sowie um die verwendeten Begutachtungsmethoden.

Deutsche Lehrkräft e erhalten eher selten Feedback. Es wird ihnen häufi ger von 
anderen Lehrkräft en oder von Mitgliedern der Schulleitung als vom Schulleiter gege-
ben (Tabelle 71). Beurteilungen über Lehrerinnen und Lehrer werden selten schrift -
lich dokumentiert und zu den Akten genommen (Tabelle 73).

Die Selbstevaluation von Schulen liegt in Deutschland deutlich unter dem 
OECD-Durchschnitt. Zudem wurden nach Angaben der Schulleitungen mehr als 
die Hälft e der Schulen in Deutschland in den letzten fünf Jahren nicht extern evalu-
iert. International trifft   dies nur auf 18,2% zu (Tabelle 72). 

Bei der Frage nach der Bedeutung von inhaltlichen Aspekten in den internen wie 
externen Schulevaluationen geben mehr als 80 Prozent der befragten Schulleitungen 
in Deutschland und international an, die gute Zusammenarbeit von Schulleitung und 
Kollegium sei sehr bedeutsam. Die Anwendung innovativer Lehrmethoden, Feedback 
von Eltern, das Verhältnis zu den Schülerinnen und Schülern sowie das Schülerfeedback 
über den erhaltenen Unterricht werden mit jeweils über 70% ebenfalls als sehr bedeut-
sam angesehen. Im Vergleich zum OECD-Durchschnitt wird aber in Deutschland den 
Test- und sonstigen Lernergebnissen der Schülerinnen und Schüler sowie der Anzahl 
der Klassenwiederholungen oder dem Überspringen auff allend weniger Bedeutung 
beigemessen. Dies gilt auch für die Klassenführung, das Fach- und Methodenwissen 
sowie für die absolvierte Fortbildung der Lehrkräft e (Tabelle 74). 

Schulevaluationen in Deutschland haben nach Auskunft  der Schulleitungen in-
nerhalb der Schulen insgesamt weniger Einfl uss als im internationalen Durchschnitt. 
Deutliche Einfl üsse werden in Deutschland auf das Feedback über die Leistungen 
der gesamten Schule gesehen sowie auf die Beurteilung der Arbeit der Schulleitung 
und, wenn auch in geringerem Maße, auf die Unterstützung der Lehrkräft e, um ihre 
Unterrichtskompetenzen zu verbessern. Hingegen konstatieren die Schulleitungen so 
gut wie keinen Einfl uss der Evaluation auf das Schulbudget, auf Beförderungen oder 
auf die Bezahlung der Lehrkräft e (Tabelle 75).

Die Ergebnisse von Schulevaluationen werden nach Auskunft  der Schulleitungen 
in Deutschland seltener veröff entlicht als im internationalen Durchschnitt (in knapp 
40% der Fälle in Deutschland, in 55% der Fälle international). Als Basis eines veröf-
fentlichten Vergleiches von Schulen werden die Schulevaluationen national und in-
ternational eher selten herangezogen (Tabelle 76). Allerdings ist der internationale 
Wert mit 28% etwa doppelt so hoch wie der deutsche.

Die Schulleiterinnen und Schulleiter meinen, dass die Arbeit der Lehrerinnen 
und Lehrer in Deutschland deutlich seltener durch die Schulleitung, durch andere 
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Kolleginnen und Kollegen oder durch Externe beurteilt wird als im internationalen 
Mittel (Tabelle 77). 

Nach Auskunft  der Lehrkräft e sind die Veränderungen durch Feedback in sämt-
lichen der erfassten Bereiche deutlich geringer als im OECD-Durchschnitt, beson-
ders gering fallen sie für das Unterrichten in einer multikulturellen Umgebung aus 
(Tabelle 78).

Die häufi gsten Veränderungen beziehen sich auf die Möglichkeit, schulintern 
im Bereich der Schulentwicklung mitzuarbeiten oder eine öff entliche Anerkennung 
durch die Schulleitung zu erhalten. Alle Werte liegen allerdings unter denen des 
OECD-Durchschnittes. Die befragten Schulleitungen weisen hingegen darauf hin, 
dass die Beurteilungen weitaus größere Eff ekte haben könnten (Tabelle 79).

Die deutschen Schulleitungen teilen ihren Lehrkräft en häufi ger als im TALIS-
Durchschnitt ihre Schwächen mit. Allerdings ist der Anteil darauf aufb auender kon-
kreter Maßnahmen im Vergleich zu den internationalen Daten geringer. Deutlich un-
ter dem Durchschnitt liegt Deutschland bei der Sicherstellung häufi gerer Kontrollen 
der betroff enen Lehrkräft e (Tabelle 80).

Die Lehrkräft e wurden befragt, welche Qualität die Beurteilung hat. National wie 
international berichten 3/4 der Lehrkräft e, dass die Beurteilung ein Werturteil ent-
halten hat. International sind konkrete Vorschläge zur Verbesserung der Arbeit häu-
fi ger (37% in Deutschland; 58% international; Tabelle 81).

Die Wirkungen der Beurteilungen auf die Arbeitszufriedenheit sind im TALIS-
Durchschnitt höher als in Deutschland. Auff ällig für die deutschen Lehrkräft e ist, 
dass über 16% nach der Beurteilung unzufriedener mit ihrer Arbeit sind. Eff ekte 
auf die Arbeitsplatzsicherheit sind in Deutschland gering im Vergleich zum TALIS-
Durchschnitt, wo sich die Arbeitsplatzsicherheit durch die Beurteilung verbessert 
hat (Tabelle 82).

Vergleicht man die Inhalte der Rückmeldung an die Lehrkräft e, so wird inter-
national sehr viel mehr auf alle der im Fragebogen erfassten Beurteilungskriterien 
Wert gelegt. Insbesondere in Bezug auf Kriterien, die sich auf die Leistungen der 
Schülerinnen und Schüler beziehen, bestehen große Diff erenzen. International spielen 
nach Auskunft  der Lehrkräft e die Testleistungen der Schülerinnen und Schüler mehr 
als doppelt so häufi g eine bedeutende Rolle in der Beurteilung als in Deutschland 
(65% zu 24,4%).

Zu denselben Kriterien wurden auch Schulleitungen befragt, wie wichtig die-
se als Bestandteil einer Rückmeldung sein sollen. Auch hier ergeben sich große 
Unterschiede (Tabelle 83).

Die deutschen Lehrkräft e nehmen mit 72,6% seltener als der OECD-Durchschnitt 
(83,2%) die Beurteilung als fair wahr. Noch größer ist der Unterschied bei der Frage, 
ob sie das Feedback als eine Hilfe für die Weiterentwicklung ihrer Arbeit wahrge-
nommen haben (50% GEW und 78,6% international) (Tabelle 84).

Evaluation und Feedback der Lehrkräft e
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Nach den Angaben von beinahe der Hälft e der Lehrkräft e werden in Deutschland 
fortwährend schlechte Arbeitsleistungen von Lehrkräft en im Kollegium eher tole-
riert (international sagt das ein Drittel). Von Entwicklungs- oder Trainingsplänen 
zur Verbesserung der Lehrerleistung können in der GEW-Stichprobe nur 15% be-
richten, in der internationalen Stichprobe hingegen fast 60%. Damit korrespondiert, 
dass nur ungefähr 30% der deutschen Lehrkräft e glauben, dass die Schulleiterin/der 
Schulleiter eff ektive Methoden hat, um die Qualität der Lehrerarbeit zu beurteilen. 
International glauben dies immerhin über 55% (Tabelle 85).

In diesem Kapitel werden die Art und Weise des Feedbacks für Lehrkräft e und der 
Evaluationsmethoden für Schulen dargestellt. Es sind Vergleiche zwischen den 
Erfolgsaussichten der Methoden und deren Resultaten sowie dem Einfl uss, der erfah-
rungsgemäß mit diesen Methoden gemacht wurde. Zusätzlich zieht die Analyse die 
Verbindung zwischen Schulevaluation und der Begutachtung sowie dem Feedback der 
Lehrkräft e in Betracht. 

Abbildung 14: Ausschnitt aus dem Bereich Feedback

1. Der Hintergrund und der Einfl uss von Schulevaluation

In den letzten Jahren hat sich die Rolle der Schulevaluation verändert. In der Vergangenheit 
sahen Schulbehörden ihre Aufgabe vorwiegend darin sicherzustellen, dass bestimmte 
Vorschrift en und Regeln eingehalten wurden. Dieses Steuerungsmuster vernachlässigt 
aber qualitätsrelevante Faktoren, die für jede Einzelschule sehr individuell ausfallen 
können. In den letzten Jahren hat sich der Fokus hin zu mehr Eigenverantwortlichkeit 
der Einzelschule und auf die Ergebnisorientierung von Schule verschoben. Zur exter-
nen Begleitung von Schulen kommen nun also auch interne Prozesse zum Tragen, die 
gestaltet werden müssen, um eine Qualitätsverbesserung zu erreichen.
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Häufi gkeit des Feedbacks für Lehrkräft e

Tabelle 71: Häufi gkeit und Herkunft der Lehrerbegutachtung und des Feedbacks in Prozent 
(N=2939 bis 2976). (Quelle: eigene Berechnung)

Lehrkräfte TALIS (GEW)-Deutschland
Wie oft haben Sie von den fol gen-
den Personen eine Beurteilung 
und/oder Feedback über Ihre 
Arbeit als Lehrer/in an dieser 
Schule erhalten?

Immer Sehr 
oft Oft

Ge le-
gent-
lich

Selten Sehr 
selten Nie

Schulleiter/in (N=2976) 0,90 4,30 10,00 29,80 17,60 21,90 15,40
Andere Lehrkräfte oder Mitglieder 
der Schul leitung (N=2939) 0,40 5,60 15,90 34,00 17,30 13,00 13,80

Externe Institution oder externe 
Person (z.B. Inspektor/in), (Eltern 
bitte ausschließen) (N=2964)

0,20 1,00 2,00 9,90 12,60 19,60 54,80

Insgesamt fi ndet eine Lehrerbeurteilung / ein Feedback eher selten statt. In den meisten 
Fällen wird sie entweder von anderen Lehrkräft en oder Mitgliedern der Schulleitung 
oder vom Schulleiter selbst durchgeführt. Externe Institutionen oder Personen sind nur 
sehr selten beteiligt. 

Dies deckt sich von der Tendenz her mit internationalen Ergebnissen, was z.B. den 
Besuch einer Schulinspektion angeht. Etwa die Hälft e der Lehrkräft e berichtet, noch nie 
ein externes Feedback erhalten zu haben (siehe Abbildung 15). Die GEW-Stichprobe 
weist allerdings, verglichen mit dem TALIS-Mittelwert, einen kleineren Anteil von 
Lehrkräft en auf, die noch nie Rückmeldung durch Schulleitung oder durch Kolleginnen 
bzw. Kollegen erhalten haben. 

Häufi gkeit von Schulevaluationen

Tabelle 72: Häufi gkeit von Schulevaluationen (N=240 bis 242). (Quelle: OECD 2009, Tab. 5.1 und 
eigene Berechnung)

Schulleitung TALIS (GEW)-
Deutschland

TALIS-
International

Wie oft in den vergangenen 5 Jahren hat Ihre jetzige 
Schule sich selbst (schriftlich) evaluiert und/oder wurde 
die Schule von einer externen Institution oder einer 
externen Person (z.B. Schulinspektor/in) evaluiert?

Prozent -
wert 

Prozent -
wert Streuung

Ein Bericht über die 
Selbstevaluierung der 
Schule wurde erstellt. 
(N=242)

Nie 38,0 20,2 14,6
Einmal 30,6 16,2 8,4
2-4 mal 17,4 18,3 6,6
Einmal im Jahr 11,2 34,9 16,1
Mehr als einmal im Jahr 2,9 10,3 8,4

Eine externe Evaluation der 
Schule wurde durchgeführt. 
(N= 240)

Nie 57,9 30,4 18,2
Einmal 33,3 30,8 15,0
2-4 mal 5,4 20,5 9,1
Einmal im Jahr 2,9 11,4 9,2
Mehr als einmal im Jahr 0,4 7,0 9,3

Evaluation und Feedback der Lehrkräft e



98 DDS, 11. Beiheft  (2010)

Abbildung 15:  Prozentwerte der Lehrkräft e, die nach eigenen Angaben noch nie Rückmeldung 
durch Schulleitung, Kollegen und Externe erhalten haben. (Quelle: OECD, 2009, 
Tab. 52; eigene Berechnungen)

Die Häufi gkeit der Selbstevaluierung in Deutschland liegt insgesamt unter dem TALIS-
Durchschnitt. Lediglich der Anteil von Schulen, die 2 bis 4 Mal in 5 Jahren evaluiert 
wurden, entspricht dem Durchschnitt. Jährliche Evaluationen sind deutlich seltener und 
es gibt überdurchschnittlich viele Schulen, die in den 5 Jahren nie evaluiert wurden. In 
der TALIS-Strichprobe wurden nur Schulen in Österreich (58,3%) und Italien (60,7%) in 
den letzten 5 Jahren seltener extern evaluiert. In der nächsten Tabelle wird die Häufi gkeit 
schrift licher Beurteilungen ausgewertet.
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Tabelle 73: Häufi gkeit durch Akten dokumentierter schriftlicher Lehrerbeurteilungen (N=184 bis 
189). (Quelle: eigene Berechnung)

Schulleitung TALIS (GEW)-Deutschland
Wie oft werden an dieser Schule schriftliche 
Beurteilungen der Arbeit der Lehrkräfte 
durchgeführt, die als Aufzeichnung (in den 
Akten) aufbewahrt werden? Bitte geben Sie 
auch an, wer diesen Bericht erstellt.

Nie

Seltener 
als 

einmal 
in 2 

Jahren

Einmal 
in 2 

Jahren

Einmal 
im Jahr

Zwei- oder 
mehrmals 

im Jahr

Sie (die Schulleiterin/der Schulleiter) (N=189) 23,30 55,60 10,10 7,40 3,70
Andere Kolleginnen und Kollegen in dieser 
Schule (N=184) 78,30 17,40 1,10 1,60 1,60

Externe Institution oder externe Person (z.B. 
Schulinspektor/in) (N=184) 57,60 40,80 0,50 1,10 0,00

Die meisten aufb ewahrten schrift lichen Beurteilungen von Lehrkräft en werden, wenn 
auch relativ bzw. sehr selten, von den Schulleitungen erstellt. Insbesondere eine regelmä-
ßige externe Evaluation mit schrift lichem Bericht scheint in den Schulen die Ausnahme 
zu sein. Die Kriterien für diese Evaluationen werden im nächsten Abschnitt beschrie-
ben.

Kriterien für die Schulevaluation

Die Schulleiter sollten die Relevanz von 17 Kriterien bestimmen, die von ihnen hin-
sichtlich der Evaluationen von Schulen als bedeutsam erachtet wurden. 

Tabelle 74: Kriterien für die Schulevaluation (N=165 bis 170). (Quelle: OECD 2009, Tab. 5.1a und 
eigene Berechnung)

Schulleitung TALIS (GEW)-
Deutschland

TALIS-
International

Kriterien für die Schulevaluation
Wie viel Bedeutung wurde den folgenden Aspekten 
Ihrer Meinung nach in diesen Schulevaluationen 
beigemessen? (dargestellt sind die gemessenen 
Anteile mittlerer und hoher Bedeutung)

Prozent wert Prozent-
wert Streuung

Testergebnisse der Schülerinnen und Schüler 48,2 76,2 13,7
Anzahl der Wiederholer/innen bzw. der Schülerinnen und 
Schüler, die eine Klasse übersprungen haben 24,5 70,8 21,5

Andere Lernergebnisse der Schülerinnen und Schüler 49,1 78,9 10,3
Schülerfeedback über den Unterricht, den sie erhalten 72,8 72,7 11,3
Feedback von Eltern 74,8 77,3 12,6
Wie gut Lehrkräfte mit Ihnen (als Schulleiter/in) und den 
Kolleginnen und Kollegen zusammenarbeiten 83,2 83,7 8,9

Die direkte Beurteilung des Unterrichts (in der Klasse) 65,1 71,1 17,6
Innovative Lehrmethoden 73,5 76,7 14,6
Das Verhältnis zu den Schülerinnen und Schülern 79,0 87,1 7,4
Die von Lehrerinnen und Lehrern absolvierte Fortbildung 50,3 81,5 11,4
Die Klassenführung der Lehrkräfte 53,5 80,7 11,2
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Das Fachwissen der Lehrkräfte in ihren Unterrichtsfächern 41,1 78,2 13,6
Das Wissen der Lehrkräfte über Lehrmethoden 
(Wissensvermittlung) in ihren Unterrichtsfächern 57,1 77,5 14,6

Das Unterrichten von Schülerinnen und Schülern mit 
besonderen Lernbedürfnissen 66,3 77,2 11,6

Die Disziplin und das Verhalten der Schülerinnen und 
Schüler 63,1 83,6 8,7

Das Unterrichten in einer multikulturellen Umgebung 31,1 52,9 17,2
Aktivitäten außerhalb des Lehrplanes mit Schülerinnen 
und Schülern (z.B. Schulaufführungen, etwa von 
Theaterstücken; sportliche Aktivitäten)

58,7 74,5 19,0

In allen Staaten scheinen Teamarbeit und die Anwendung innovativer Lehrmethoden 
ähnlich wichtig zu sein. Die Kriterien, die in Deutschland im Vergleich zum TALIS-
Durchschnitt weniger Bedeutung haben, sind unter anderem die Leistungen und das 
Verhalten der Schüler. Dem Fachwissen und den Fortbildungen der Lehrer wird eben-
falls deutlich weniger Aufmerksamkeit zugestanden. Die übrigen Kriterien liegen in-
nerhalb oder nahe des Streubereiches. Welche Auswirkungen diese Schulevaluationen 
haben, soll nun abgebildet werden.

Auswirkungen von Schulevaluationen

Um die Funktion der Schulevaluationen zu bestimmen, sollten die Schulleiterinnen 
und Schulleiter den Einfl ussgrad von Schulevaluationen durch sechs unterschiedliche 
Kriterien bestimmen. Tabelle 75 stellt dar, dass Schulevaluationen generell einen gro-
ßen oder mittelmäßigen Einfl uss auf die Beurteilung der Arbeit und das Feedback ha-
ben, jedoch einen nur relativ geringen Einfl uss auf das Schulbudget ausüben.

Tabelle 75: Einfl uss der Schulevaluationen auf die Schulen (N=166 bis 168). (Quelle: OECD 
2009, Tab. 5.2 und eigene Berechnung)

Schulleitung TALIS (GEW)-
Deutschland

TALIS-
International

Inwieweit hatten diese Schulevaluationen (mittleren 
oder hohen) Einfl uss auf das Folgende? Prozent wert Prozent-

wert Streuung

Das Schulbudget (N=167) 9,0 38,0 21,4
Das Feedback über die Leistung an die gesamte Schule 
(N=166) 68,1 81,3 11,6

Die Beurteilung der Arbeit der Schulleitung (N=168) 66,7 78,7 13,5
Die Beurteilung einzelner Lehrkräfte (N=166) 34,3 71,1 17,5
Die Unterstützung der Lehrkräfte, um ihre 
Unterrichtskompetenzen zu verbessern (N=167) 52,7 70,3 14,3

Beförderungen u.ä. (N=168) 4,8 0,0 0,0
Leistungsbezahlung (N=167) 3,6 26,1 21,8

Timo Barfk necht und Matthias von Saldern



101DDS, 11. Beiheft  (2010)

In Deutschland ist die Schulevaluationen zugeschriebene Wirkung geringer als im 
TALIS-Durchschnitt. Dies gilt für alle Kriterien, wenn auch in unterschiedlichem 
Maße. Insbesondere haben Schulevaluationen in Deutschland wenig Einfl uss auf 
die Be urteilung einer einzelnen Lehrkraft . In der TALIS-Stichprobe erreicht hier 
nur Dänemark einen noch geringeren Wert (32,5%). In etwa der Hälft e der TALIS-
Staaten geben mehr als 3/4 der Lehrkräft e an, die Schulevaluation hätte Einfl uss 
auf die Beurteilung einer einzelnen Lehrkraft . Zudem haben Schulevaluationen in 
Deutschland wenig Auswirkung auf das Schulbudget. In diesem Punkt gibt es zwischen 
den TALIS-Staaten eine sehr hohe Streuung; während beispielsweise in Australien die 
Ergebnisse der Schulevaluation stark an das Schulbudget gekoppelt sind (76,4%), be-
steht in anderen Ländern ein deutlich geringerer Einfl uss. Deutschland hat hier, ge-
folgt von Österreich (12%), die niedrigste Kopplung zwischen Evaluation und Budget.

Veröff entlichung von schulevaluativen Informationen

Die Zahl der veröff entlichten Schulevaluationen liegt in Deutschland deutlich unter 
dem TALIS-Durchschnitt.

Tabelle 76:  Veröffentlichung von Schulevaluationen (N=169 bis 171). (Quelle: OECD 2009, Tab. 
5.1b und eigene Berechnung)

Schulleitung

TALIS (GEW)-
Deutschland

TALIS-
International

Prozentwert 
„ja“

Prozentwert
„ja“

Streuung

Wurden diese Schulevaluationen veröffentlicht? 
(N=171) 39,8 55,3 20,3

Wurden diese Schulevaluationen von der 
Schulbehörde zur Veröffentlichung von Berichten 
verwendet, die die Leistungen von einzelnen 
Schulen vergleichen? (N=169)

14,8 28,7 17,7

Die Veröff entlichung der Ergebnisse von Schulevaluationen ist ein umstrittenes Th ema, 
weil damit auch heft ige negative Eff ekte bewirkt werden können. Zum einen wird in 
Rankings (wie z.B. in England) häufi g nur der soziale Hintergrund der Schülerschaft  
deutlich, zum anderen suchen Eltern die vermeintlich guten Schulen, was zu einer noch 
stärkeren Segregation und Spreizung zwischen den Schulen führt.
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2. Formen des Feedbacks und der Begutachtung der Lehrkräft e

In diesem Abschnitt beginnen die Analysen zur Lehrerbegutachtung und zum Feedback 
für Lehrerinnen und Lehrer. Damit wird die Ebene der Schule verlassen.

Tabelle 77: Häufi gkeit und Herkunft der Lehrerbegutachtung und des Feedbacks (N=228 bis 230). 
(Quelle: OECD 2009, Tab. 5.3 und eigene Berechnung)

Schulleiterinnen und Schulleiter

TALIS (GEW)-
Deutschland

TALIS-
International

Häufi gkeit und Herkunft der 
Lehrerbegutachtung

Wie häufi g wird die Beurteilung der Arbeit von 
Lehrerinnen und Lehrern an Ihrer Schule durch Sie 
(als Leiter/in), andere Kolleginnen und Kollegen an 
dieser Schule oder durch eine externe Institution 
oder eine externe Person (z.B. Schulinspektor/in) 
durchgeführt?

Prozentwert Prozent-
wert Streuung

Schulleiter/in 
(N=230)

Nie 16,1 22 15,7
Seltener als einmal in zwei Jahren 40 9,2 5,9
Einmal in zwei Jahren 18,3 4,5 2,8
Einmal im Jahr 20 22,8 7,2
Zwei- oder mehrmals im Jahr 5,7 41,4 -

Andere Kolleginnen 
und Kollegen an 
dieser Schule 
(N=228)

Nie 64 28,6 16,5
Seltener als einmal in zwei Jahren 18 6,9 2,9
Einmal in zwei Jahren 3,1 2,6 1,1
Einmal im Jahr 5,3 13,3 5,4
Zwei- oder mehrmals im Jahr 9,6 48,5 -

Externe Institution 
oder externe 
Person (z.B. 
Inspektor/in), (Eltern 
bitte ausschließen) 
(N=228)

Nie 54,4 50,7 21
Seltener als einmal in zwei Jahren 40,4 19 12,8
Einmal in zwei Jahren 2,2 5,4 3,8
Einmal im Jahr 2,6 13,2 9,6

Zwei- oder mehrmals im Jahr 0,4 11,6 -

Die Evaluation durch die Schulleitung und durch Externe wird nach Angaben der 
Schulleiterinnen und Schulleiter in Deutschland deutlich seltener durchgeführt als in 
den anderen OECD-Ländern, insbesondere im Bereich von zwei und mehr Evaluationen 
pro Jahr. Auch die Evaluation durch Kolleginnen oder Kollegen scheint in Deutschland 
weit weniger verbreitet als in anderen Ländern. Hier ist die Diff erenz zu anderen Ländern 
besonders groß. In Deutschland geben 82% der Schuleiterinnen und Schulleiter an, 
dass ihre Lehrkräft e selten oder nie Rückmeldung durch andere Lehrkräft e erhalten. 
Im internationalen Vergleich liegt dieser Wert in 16 von 23 Staaten unter 40%, also nur 
halb so hoch. Hier liegt allerdings bei den Werten der GEW-Stichprobe eine deutliche 
Wahrnehmungsdiskrepanz vor: Die Lehrkräft e selbst zeichnen ein vergleichbar güns-
tigeres Bild der Situation (vgl. Tabelle 71), auch wenn die absoluten Werte deutlich ne-
gativer ausfallen.
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3. Folgen des Feedbacks und der Begutachtung der Lehrkräft e

In diesem Abschnitt wird beschrieben, welche Folgen und Auswirkungen Begutachtung 
und Feedback haben. Dazu gehören die direkten Resultate wie monetäre Anreize und 
Berufsaufstiege, Befriedigung von Fortbildungsbedürfnissen der Lehrkräft e sowie 
eine Anzahl nicht monetärer Anreize. Auch wurden die Reaktionen und Hand lungs-
möglichkeiten erfragt, wenn spezifi sche Schwächen identifi ziert wurden.

Tabelle 78:  Einfl uss der Lehrerbegutachtung und des Feedbacks auf den Unterricht (N=2515 bis 
2561). (Quelle: OECD 2009, Tab. 5.8 und eigene Berechnung)

Lehrkräfte TALIS (GEW)-
Deutschland

TALIS-
International

Wirkungen auf den Unterricht
Betreffend die Beurteilung und/oder das Feedback, 
die Sie an dieser Schule erhalten haben: In welchem 
Ausmaß haben diese direkt zu Veränderungen in den 
folgenden Bereichen geführt? (mittlere und große 
Veränderungen)

Prozentwert Prozent-
wert Streuung

Ihre Methoden der Klassenführung (N=2560) 17,8 37,6 18,5
Das Fachwissen in Ihren Unterrichtsfächern (N=2561) 11,8 33,9 20
Das Wissen über Lehrmethoden (Wissensvermittlung) in 
Ihren Unterrichtsfächern (N=2547) 22,8 37,5 19,5

Einen Entwicklungs- oder Trainingsplan für die 
Verbesserung Ihres Unterrichts (N=2542) 10,1 37,4 18,2

Das Unterrichten von Schülerinnen und Schüler mit 
besonderen Lernbedürfnissen (N=2545) 16,5 27,2 9,2

Die Disziplin und das Verhalten der Schülerinnen und 
Schüler (N=2547) 16,7 37,2 16,8

Das Unterrichten in einer multikulturellen Umgebung 
(N=2515) 6,3 21,5 17,2

Die Verbesserung der Schülerinnen- und 
Schülerleistungen in Ihrem Unterricht (N=2527) 15,2 41,2 19,9

Die Veränderungen sind in Deutschland in sämtlichen der erfassten Bereiche deutlich 
geringer als im TALIS-Durchschnitt. Besonders bei der Verbesserung des Unterrichts 
und der Leistungen der Schüler liegen die deutschen Werte weit zurück. Insgesamt gab 
es in Deutschland beim Wissen über Lehrmethoden die größten Veränderungen. 
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Tabelle 79: Wirkungen der Lehrerbegutachtung und des Feedbacks (N=2621 bis 2647). (Quelle: 
OECD 2009, Tab. 5.5 und eigene Berechnung)

Lehrkräfte
Schulleiterinnen und Schulleiter

TALIS 
(GEW)-

Deutschland

TALIS-
International

TALIS 
(GEW)-

Deutschland
Wirkungen der Lehrerbegutachtung 

und des Feedbacks
Lehrkräfte: Betreffend die Beurteilung 
und/oder das Feedback, die Sie an 
dieser Schule erhalten haben: In 
welchem Ausmaß haben diese direkt 
zu den folgenden Resultaten geführt? 
(mittlere und große Veränderung)
Schulleiter: Wenn die Arbeit einer 
Lehrerin/eines Lehrers an dieser 
Schule beurteilt wird, können diese 
Beurteilungen direkt zu einem der 
folgenden Resultate für die Lehrerin/
den Lehrer führen?

Prozentwert

Lehrkräfte 

Prozentwert

Schulleiter

Streuung

Schulleiter

Prozentwert

Schulleiter

Eine Veränderung des Gehalts (N=2647) 5,1 9,1 8,6 22,8
Ein fi nanzieller Bonus oder eine andere 
Art von materieller Belohnung (N=2631) 2,8 11,1 11,4 27,8

Möglichkeit für Fortbildungsaktivitäten 
(N=2617) 7,5 23,7 12,4 66

Eine Veränderung der Wahrscheinlichkeit 
des Karriere-Aufstiegs (N=2621) 11 16,2 13,7 68,8

Öffentliche Anerkennung von der 
Schulleiterin/vom Schulleiter und/oder 
Kolleginnen und Kollegen (N=2631)

23,3 36,4 17,3

Die Chance auf Veränderungen in Ihrem 
Verantwortungsbereich, die Ihre Arbeit 
attraktiver machen (N=2621)

17,5 26,7 15,6 71,4

Die Chance, eine Rolle in Schul ent-
wick lungs initiativen zu übernehmen 
(z.B. Lehrplanentwicklungsgruppe, 
Aus arbeitung des Schulprogramms) 
(N=2621)

24,5 29,6 12,5

Ein (persönlicher) Entwicklungs- oder 
Trainingsplan, um Ihren Unterricht zu 
verbessern (N=187)

73,8

Die Werte der deutschen Lehrkräft e liegen insgesamt unter denen des TALIS-
Durchschnitts. Insbesondere die Möglichkeit zu Fortbildungsaktivitäten ergab sich in 
Deutschland deutlich seltener als in anderen Ländern. Am ehesten erfahren die deut-
schen Lehrkräft e eine schulöff entliche Anerkennung ihrer Leistung und erhalten die 
Chance an Schulentwicklungsmaßnahmen teilzuhaben. Grundsätzlich fällt auf, dass die 
Möglichkeit einer Folge für die Lehrkräft e von den Schulleitungen durchgehend deut-
lich höher eingeschätzt wird als die tatsächliche Erfahrung einer Folge aus Lehrersicht 
(siehe genaue Fragestellung in Tabelle 79). Ganz besonders fällt dies bei Fragen zur wei-
teren Karriere auf.
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Die deutschen Schulleiterinnen und Schulleiter weisen bei allen vergleichbaren 
Folgen z.T. deutlich höhere Werte aus. Die Möglichkeit, dass solche Folgen eintre-
ten, ist demnach sehr viel höher als deren praktische Verwirklichung aus Sicht der 
Lehrkräft e.

Tabelle 80:  Auf durch Lehrerbegutachtung und Feedback identifi zierte Schwächen folgende 
Handlungen (N=180 bis 183). (Quelle: OECD 2009, Tab. 5.6 und eigene Berechnung)

Schulleiterinnen und Schulleiter TALIS-
Deutschland

TALIS-
International

Bitte geben Sie an, wie oft jede der folgenden 
Aktivitäten vorkommt, wenn eine Beurteilung der Arbeit 
von Lehrerinnen und Lehrern Schwächen aufzeigt, oder 
wenn Sie feststellen, dass eine Lehrerin/ein Lehrer ihre/
seine Lehrpfl icht nicht erfüllt:

Prozentwert Prozent-
wert Streuung

Ich stelle sicher, dass dieses Ergebnis der 
Lehrerin/dem Lehrer mitgeteilt wird. (N=182)

Nie 0,6 2,6 6,5
Manchmal 2,8 9,5 11,2
Meistens 14,3 25,8 10,3
Immer 82,4 62,1 19,9

Ich stelle sicher, dass Maßnahmen zur 
Behebung der Schwächen mit der Lehrerin/
dem Lehrer diskutiert werden. (N=181)

Nie 0,0 1,0 1,8
Manchmal 3,9 9,0 13,1
Meistens 24,9 0,0 9,4
Immer 71,3 58,9 18,4

Ich oder andere in der Schule erstellen einen 
Entwicklungs- oder Trainingsplan für die 
Lehrerin/den Lehrer, um auf die Schwächen 
in ihrem/seinem Unterricht zu reagieren. 
(N=183)

Nie 20,2 10,5 6,7
Manchmal 35,0 33,0 10,6
Meistens 31,1 35,9 7,3
Immer 13,7 20,6 11,1

Ich oder andere in der Schule verhängen 
materielle Sanktionen über die Lehrerin/
den Lehrer (z.B. Reduzierung der jährlichen 
Gehaltserhöhung). (N=183)

Nie 97,3 86,0 18,7
Manchmal 1,1 11,3 15,3
Meistens 0,6 1,8 3,3
Immer 1,1 0,9 1,0

Ich oder andere in der Schule berichten das 
Zurückbleiben hinter den Erwartungen einer 
anderen/vorgesetzten Institution, damit diese 
Maßnahmen bis hin zu Disziplinarverfahren 
ergreift. (N=183)

Nie 66,7 51,0 20,1
Manchmal 30,6 37,3 13,4
Meistens 1,1 6,8 5,7
Immer 1,6 4,9 5,4

Ich stelle sicher, dass die Arbeit der Lehrerin/ 
des Lehrers künftig öfter beurteilt wird. 
(N=180)

Nie 28,3 9,0 9,4
Manchmal 44,4 34,5 13,4
Meistens 20,6 41,3 14,3
Immer 6,7 15,2 8,2

Die Mitteilung und die Diskussion der Schwächen mit der Lehrkraft  erfolgen in 
Deutschland überdurchschnittlich oft . In keinem anderen Land (mit Ausnahme Polens) 
geben Schulleiter häufi ger an, den Lehrkräft en ihre Schwächen mitzuteilen. Konkrete 
Maßnahmen werden hingegen etwas seltener ergriff en als im TALIS-Durchschnitt. 
Dabei weichen die deutschen Werte insgesamt nicht allzu stark von denen der anderen 
Länder ab. Nur bei der Sicherstellung zukünft iger häufi gerer Kontrollen der betroff enen 
Lehrkräft e bleibt Deutschland deutlich unter dem Durchschnitt. 
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4. Einfl uss des Feedbacks und der Begutachtung von Lehrkräft en

In diesem Abschnitt ist der Einfl uss der Begutachtung bzw. des Feedbacks dargestellt. Der 
Fokus liegt auf individuellen Einfl üssen auf die Lehrer (z.B. ihre Arbeitszufriedenheit). 
Von besonderer Bedeutung ist die Frage nach der Qualität des Feedbacks. 

In diesem Abschnitt geht es hauptsächlich um den Einfl uss von Begutachtung und 
Feedback auf unterschiedliche Bereiche des Unterrichtens. Dies ist ein wichtiger Teil 
der Analyse, da die Lehrerbegutachtung und das Feedback, welche zu tatsächlichen 
positiven Veränderungen führen, als eff ektive Methoden für die Entscheidungsträger 
gesehen werden. Sie können speziell für solche Entscheidungsträger von Bedeutung 
sein, die die Lehrer in ihren Tätigkeiten beeinfl ussen wollen: zum Beispiel in Bezug auf 
Klassenmanagement, Wissen und Verständnis des zu unterrichtenden Fachbereichs und 
der Unterrichtsmethoden sowie bezüglich weiterer Aspekte, wie etwa das Unterrichten 
von Schülern mit Förderbedarf.

Tabelle 81: Wahrnehmung der Beurteilung / des Feedbacks (N=2522 bis 2564). (Quelle: OECD 
2009, Tab. 5.7 und eigene Berechnung)

Lehrkräfte

TALIS (GEW)-
Deutschland

TALIS-
International

Lehrerwahrnehmung der 
Beurteilung

Wie würden Sie die Beurteilung und/oder das 
Feedback beschreiben, die Sie erhalten haben? Prozentwert Prozentwert Streuung

Die Beurteilung und/oder das Feedback hat ein 
Werturteil über die Qualität meiner Arbeit beinhaltet. 
(N=2564)

72,5 74,7 12,7

Die Beurteilung und/oder das Feedback haben 
Vorschläge beinhaltet, um bestimmte Bereiche 
meiner Arbeit zu verbessern.(N=2522)

37 58 14,9

Die Beurteilung der Qualität der Arbeit von Lehrkräft en ist weit verbreitet und liegt ge-
nau im TALIS-Durchschnitt. Verbesserungsvorschläge konnten dagegen weniger als 4 
von 10 Lehrkräft en der Beurteilung bzw. dem Feedback entnehmen. Insgesamt herrscht 
in Deutschland eine vergleichsweise große Diskrepanz zwischen der Anzahl von 
Qualitätsurteilen und der von Verbesserungsvorschlägen. Nur Lehrkräft e in Dänemark, 
Island und Norwegen können in ihren Beurteilungen weniger Verbesserungsvorschläge 
erkennen als Lehrkräft e in Deutschland. 
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Tabelle 82:  Auswirkungen der Lehrerbegutachtung / des Feedbacks (N=2501 bis 2533). (Quelle: 
OECD 2009, Tab. 5.7a und eigene Berechnung)

Lehrkräfte

TALIS (GEW)-
Deutschland

TALIS-
International

Auswirkungen der 
Lehrerbegutachtung

Was die Beurteilung und/oder das Feedback, 
die Sie an dieser Schule erhalten haben, betrifft: 
In welchem Grad haben diese direkt zu den 
folgenden Resultaten geführt?

Prozentwert Prozentwert Streuung

Veränderungen Ihrer 
Arbeitszufriedenheit 
(N=2533)

Starke Abnahme 8,4 2,5 1,4
Schwache Abnahme 8 4,8 1,7
Keine Veränderung 43,4 41,2 10,2
Schwache Zunahme 28 37,3 6,3
Starke Zunahme 12,2 14,2 8,2

Veränderungen Ihrer 
Arbeitsplatzsicherheit 
(N=2501)

Starke Abnahme 1,8 1,5 0,7
Schwache Abnahme 1,6 3 1,7
Keine Veränderung 83,2 61,9 16,8
Schwache Zunahme 5,4 21,8 9,9
Starke Zunahme 8 11,8 8,3

In Deutschland ist nach der Wahrnehmung der Lehrkräft e die Arbeitszufriedenheit 
durch die Beurteilung bzw. das Feedback gestiegen. Im internationalen Vergleich steigt 
die Arbeitszufriedenheit jedoch noch deutlicher an als in Deutschland. Während im 
TALIS-Durchschnitt auch eine deutliche Zunahme der Arbeitsplatzsicherheit zu be-
obachten ist, ist diese in Deutschland nur minimal. Dies könnte an den vorliegenden 
Beschäft igungsverhältnissen liegen, da fast 90% bereits vorher angaben, dauerhaft  an-
gestellt bzw. verbeamtet zu sein.

Welche Aspekte nach Beobachtung der Lehrkräft e wichtig bei einer Beurteilung wa-
ren, wird im Folgenden tabellarisch ausgewertet.
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Tabelle 83: Kriterien der Lehrerbegutachtung und des Feedbacks (N[Lehrkräfte]=2524 bis 2576; 
N[Schulleiter]= 246 bis 267). (Quelle: OECD 2009, Tab. 5.4 und eigene Berechnung)

Lehrkräfte / Schulleiter
TALIS (GEW)-
Deutschland

TALIS-
International

Relevanz Beurteilungsaspekte
Wie wichtig waren Ihrer Meinung nach 
die folgenden Aspekte, wenn Sie eine 
Beurteilung und/oder ein Feedback 
erhalten haben? (Prozentwert = mittlere 
und hohe Bedeutung)

Prozent-
wert 

(Lehrkräfte)

Prozent-
wert 

(Schulleiter)

Prozent-
wert 

(Lehrkräfte)
Streuung

Testergebnisse der Schülerinnen und 
Schüler 24,4 34,9 65,0 16,2

Anzahl der Wiederholer/innen bzw. der 
Schülerinnen und Schüler, die eine Klasse 
übersprungen haben

7,4 21,0 56,2 17,1

Andere Lernergebnisse der Schülerinnen 
und Schüler 29,9 46,5 68,4 12,7

Schülerfeedback über den Unterricht, den 
sie erhalten 44,0 57,7 72,8 11,7

Feedback von Eltern 42,8 62,9 69,1 10,3
Wie gut Sie mit der Schulleiterin/dem 
Schul leiter sowie Kolleginnen und Kollegen 
zu sammen arbeiten

61,5 84,0 77,5 8,0

Die direkte Beurteilung des Unterrichts 
(in der Klasse) 56,4 78,3 73,5 15,4

Innovative Lehrmethoden 51,0 79,3 70,7 13,9
Das Verhältnis zu den Schülerinnen und 
Schülern 70,1 88,5 85,2 6,8

Die von Lehrerinnen und Lehrern 
absolvierte Fortbildung 30,6 56,1 64,5 14,4

Die Klassenführung der Lehrkräfte 56,2 77,0 79,7 9,2
Das Fachwissen der Lehrkräfte in ihren 
Unterrichtsfächern 50,5 70,3 80,0 12,0

Das Wissen der Lehrkräfte über 
Lehrmethoden (Wissensvermittlung) in 
ihren Unterrichtsfächern

50,7 75,4 78,2 13,4

Das Unterrichten von Schülerinnen und 
Schülern mit besonderen Lernbedürfnissen 37,6 64,4 57,2 10,1

Die Disziplin und das Verhalten der 
Schülerinnen und Schüler 57,8 77,5 78,2 10,3

Das Unterrichten in einer multikulturellen 
Umgebung 18,5 37,4 45,0 18,2

Aktivitäten außerhalb des Lehrplanes 
mit Schülerinnen und Schülern (z.B. 
Schulaufführungen, etwa von Theater-
stücken; sportliche Aktivitäten)

44,2 66,9 62,3 17,0

Nach Auff assung der Lehrkräft e wird jedem der Aspekte in Deutschland von den 
Beurteilenden weniger Bedeutung beigemessen als im TALIS-Durchschnitt. Besonders 
groß ist die Diff erenz in der Begutachtung bei den Leistungen der Schüler. 
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Das Verhältnis zu den Schülern und die Zusammenarbeit unter den Kollegen sind 
die wichtigsten Aspekte für die befragten deutschen Lehrkräft e. Diese Tendenz war be-
reits bei den Kriterien für eine Evaluation erkennbar.

Die Lehrkräft e konnten in off ener Abfrage noch eigene Kriterien hinzufügen wie z.B. 
Ausübung von schultypischen Ämtern (N=27) oder Engagement für die Schulentwicklung 
(N=21). Weitere (geringe) Nennungen waren formale / organisatorische / bürokratische 
Tätigkeiten im Schulalltag, Aktivitäten zur Vernetzung und Integration der Schule und 
Freiwilliger zusätzlicher Arbeitseinsatz.

Stellt man nun die Antworten der Schulleitungen und der Lehrkräft e gegenüber, 
dann ergibt sich das folgende Bild: Die deutschen Schulleiterinnen und Schulleiter mes-
sen sämtlichen Aspekten mehr Bedeutung zu, als es die Lehrkräft e selbst wahrgenom-
men haben. Insgesamt sind deren Werte denen der Lehrkräft e des TALIS-Durchschnitts 
durchaus ähnlich, jedoch auch hier mit der Einschränkung, dass in Deutschland den 
tatsächlichen Ergebnissen der Schülerinnen und Schüler nicht so viel Bedeutung bei-
gemessen wird.

5. Lehrerfeedback, Begutachtung und Schulentwicklung

Der folgende Abschnitt befasst sich mit der Wahrnehmung der Lehrer hinsichtlich der 
Lehrerbegutachtung und dem Feedback an ihrer Schule, der Anerkennung, die sie und 
andere an ihrer Schule erhalten, und den Belohnungen für innovativen und eff ekti-
ven Unterricht. Diese Th emen werden nicht nur bezüglich der Begutachtungs- und 
Feedbackmethoden, die innerhalb der Schulen verwendet wurden, näher betrachtet, 
sondern auch hinsichtlich der weiteren Schulentwicklung. 

Tabelle 84: Lehrerwahrnehmung der Beurteilung / des Feedbacks (N=2502 bis 2510). (Quelle: 
OECD 2009, Tab. 5.7 und eigene Berechnung)

Lehrkräfte

TALIS  (GEW)-
Deutschland

TALIS-
International

Beurteilung des 
Feedbacks

Betreffend die Beurteilung und/oder das Feedback, die 
Sie an dieser Schule erhalten haben: Wie sehr stimmen 
Sie den folgenden Aussagen zu oder nicht zu?

Prozentwert Prozentwert Streuung

Ich fi nde, die erhaltene 
Beurteilung und/oder das 
Feedback waren eine faire 
Einschätzung meiner Arbeit an 
dieser Schule. (N=2510)

Stimme gar nicht zu 10,1 4,4 2,8
Stimme eher nicht zu 17,3 12,4 6,8
Stimme eher zu 46,1 63,3 8,7

Stimme ganz zu 26,5 19,9 8,8

Ich fi nde, die erhaltene Be-
wertung und/oder das Feed back 
waren hilfreich in der Weiter-
entwicklung meiner Arbeit als 
Lehrer/in an dieser Schule. 
(N=2502)

Stimme gar nicht zu 21,3 5,6 3,1
Stimme eher nicht zu 28,6 15,9 6,9
Stimme eher zu 37,6 61,8 7,0

Stimme ganz zu 12,4 16,8 6,2

Evaluation und Feedback der Lehrkräft e
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Die deutschen Lehrkräft e nahmen die Beurteilung/das Feedback überwiegend als fai-
re Einschätzung ihrer Arbeit auf. Der Anteil von Lehrkräft en, die der Fairness der 
Beurteilung ganz zustimmten, liegt sogar über dem TALIS-Durchschnitt. Jedoch emp-
fi nden mehr als ¼ der Lehrkräft e das Feedback bzw. die Beurteilung als unfair, wel-
ches sich eventuell auf die hohe Anzahl an negativen Bewertungen zurückführen lässt. 
Nur Lehrkräft e in Korea (47,3%) und in der Türkei (35,5%) stimmen der Aussage sel-
tener zu, dass sie eine faire Beurteilung erhalten haben. Weiterhin sahen die deutschen 
Lehrkräft e in der Beurteilung/dem Feedback deutlich seltener (50%) eine Hilfe bei der 
Weiterentwicklung ihrer Arbeit als im OECD-Schnitt (78,6%). Sie erlangen hier im in-
ternationalen Vergleich den niedrigsten Wert.

Tabelle 85: Einfl uss von Lehrerbegutachtung und Feedback auf weitere Schulentwicklung 
(N=2616 bis 2652). (Quelle: OECD 2009, Tab. 5.9 und eigene Berechnung)

Lehrkräfte TALIS (GEW)-
Deutschland

TALIS-
International

Einige allgemeinere Fragen zur Beurteilung und zum 
Feedback von Lehrerinnen und Lehrern an dieser 
Schule: Wie sehr stimmen Sie den folgenden Aussagen 
zu oder nicht zu? (Zustimmung und volle Zustimmung)

Prozentwert Prozent-
wert

Streu-
ung

An dieser Schule unternimmt die Schulleiterin/der Schulleiter 
meiner Meinung nach Schritte, um die Bezahlung oder den 
Einsatz einer Lehrerin/eines Lehrers zu verändern, wenn 
diese/r fortwährend die geforderte Arbeitsleistung nicht 
erbringt. (N=2635)

19,2 23,1 14,9

An dieser Schule würde es meiner Meinung nach vom 
übrigen Kollegium toleriert werden, wenn eine Lehrerin/ein 
Lehrer fortwährend schlechte Arbeitsleistungen erbringt. 
(N=2652)

48,6 33,8 12,9

An dieser Schule werden Lehrkräfte wegen einer fort-
währenden schlechten Arbeitsleistung entlassen. (N=2625) 8,3 27,9 15,3

An dieser Schule hat die Schulleiterin/der Schulleiter meiner 
Meinung nach effektive Methoden, um herauszufi nden, ob 
eine Lehrerin/ein Lehrer gute oder schlechte Arbeit leistet. 
(N=2635)

29,3 55,4 16,7

An dieser Schule wird meines Wissens ein Entwicklungs- 
oder Trainingsplan für Lehrkräfte erstellt, um die Arbeit als 
Lehrer/in zu verbessern. (N=2649)

15,1 59,7 17,8

An dieser Schule erhalten die effektivsten Lehrkräfte meiner 
Meinung nach die höchsten Anerkennungen (z.B. durch 
Beförderung). (N=2636)

18,7 26,2 17,9

Wenn ich die Qualität meines Unterrichts an dieser Schule 
verbessere, werde ich befördert. (N=2637) 5,5 25,8 17,8

Wenn ich in meinem Unterricht an dieser Schule innovativer 
bin, werde ich befördert. (N=2624) 8,6 26,0 17,0

An dieser Schule wird die Bewertung der Arbeit von 
Lehrerinnen und Lehrern meiner Meinung nach größtenteils 
durchgeführt, um administrativen Anforderungen gerecht zu 
werden. (N=2616)

68,5 44,3 10,2

An dieser Schule hat die Bewertung der Arbeit von 
Lehrkräften meiner Meinung nach wenig Einfl uss auf die Art, 
wie Lehrkräfte in der Klasse unterrichten. (N=2622)

72,6 49,8 9,9
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Nach den Angaben der Lehrkräft e werden in Deutschland fortwährend schlech-
te Arbeitsleistungen von Lehrkräft en im Kollegium eher toleriert als im TALIS-
Durchschnitt. Die Folge einer Entlassung scheint in keinem anderen befragten Land so 
unwahrscheinlich wie in Deutschland. Einzig in Norwegen (27,6%) geben noch weni-
ger Lehrkräft e an, dass Schulleitungen über eff ektive Methoden verfügen die Leistung 
der Lehrkräft e zu beurteilen.

Die Beförderungsmöglichkeiten durch qualitative Verbesserungen oder Innovationen 
im Unterricht sind dagegen sehr gering. Ebenso werden in Deutschland seltener Pläne 
erstellt, um die Arbeit der Lehrkräft e zu verbessern. Auch hier erreicht die GEW-
Stichprobe im Vergleich zur TALIS-Stichprobe das niedrigste Ergebnis.

Tabelle 86: Zielsetzung der Lehrerbeurteilung aus Sicht der Schulleitungen (N=185 bis 187). 
(Quelle: Eigene Berechnung)

Schulleitung
TALIS (GEW)-Deutschland

Bedeutung der Zielsetzung der Lehrerbeurteilung
Wir würden Sie gern nach Ihrer Meinung 
über die Zielsetzungen der Beurteilung 
der Arbeit der Lehrkräfte an Ihrer Schule 
fragen. Bitte stufen Sie die Bedeutung 
jeder der folgenden Zielsetzungen in der 
Beurteilung der Arbeit der Lehrkräfte 
ein.

Keine 
Bedeutung

Geringe 
Bedeutung

Mittlere 
Bedeutung

Hohe 
Bedeutung

Um den Karriere-Aufstieg von einzelnen 
Lehrerinnen und Lehrern zu bestimmen. 
(N=187)

16,0 29,9 35,3 18,7

Um eine administrative Ebene über der 
Schule zu informieren (Schulaufsicht 
Schulbehörden). (N=187)

28,3 38,5 19,8 13,4

Um die Leistung der gesamten Schule zu 
evaluieren. (N=186) 11,3 19,9 40,3 28,5

Um den Unterricht in einem bestimmten 
Fach zu evaluieren. (N=185) 13,5 23,8 46,5 16,2

Um eine Krise oder ein Problem in der 
Schule anzugehen. (N=185) 14,1 18,9 42,2 24,9

Um den Bedarf an Fortbildung bei 
Lehrerinnen und Lehrern festzustellen. 
(N=187)

10,2 25,1 41,7 23,0

Um Entscheidungen über Bezahlung 
und Sonderzulagen von Lehrerinnen und 
Lehrern zu treffen. (N=186)

53,2 21,0 16,1 9,7

Um Entscheidungen über die 
Schulentwicklung zu treffen. (N=185) 9,7 18,9 41,6 29,7

Den meisten Zielsetzungen wird eine eher mittlere bis hohe Bedeutung zugespro-
chen. Davon ausgenommen ist zum einen die Zielsetzung, eine übergeordnete Ebene 
wie die Schulaufsicht oder die Schulbehörden zu informieren und zum anderen die 
Zielsetzung, Entscheidungen über die Bezahlung und Sonderzulagen der Lehrkräft e zu 
treff en. Besonders Letzterem kommt wenig Bedeutung zu. Auff ällig ist, dass mehr als 
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die Hälft e der Schulleitungen angibt, die Lehrerbeurteilung hätte eine mindestens mitt-
lere Bedeutung für eine Beförderung der Lehrkräft e, dies jedoch von den Lehrkräft en 
so nicht wahrgenommen wird.

6. Fazit und Konsequenzen für Politik und Praxis

6.1 Positiver Einfl uss

Lehrerbewertungen und Feedback haben einen positiven Einfl uss auf Lehrkräft e:
International berichten Lehrkräft e, dass sie Bewertungen und Feedback als fair wahr-• 
nehmen und sich dies positiv auf ihre Entwicklung als Lehrkraft  auswirkt.
Weiterhin erhöhen Rückmeldungen die Arbeitszufriedenheit und Arbeitsplatzsicherheit • 
von Lehrkräft en. 
Lehrkräft e in Deutschland berichten seltener von positiven Erfahrungen als ihre in-• 
ternationalen Kolleginnen und Kollegen. 

Die grundsätzlich positive Einstellung zu Feedback und Lehrerbewertungen sollte ver-
stärkt genutzt werden. Durch eine sinnvoll strukturierte und den Bedingungen ange-
passte Bewertung der Leistung einer Lehrkraft  bzw. ein Feedback zum Verhalten der 
Lehrkraft  kann sowohl die Lehrkraft  selbst gestärkt als auch ihr Unterricht verbessert 
werden. Ob häufi gere Bewertungen sinnvoll sind, kann hier nicht entschieden wer-
den. Auf jeden Fall müssen die materiellen und personellen Voraussetzungen geschaf-
fen werden, damit Bewertungs- und Feedback-Prozesse qualifi ziert durchgeführt wer-
den können. 

6.2 Seltenes Feedback

Schulevaluationen, Lehrerbewertungen und Feedback sind in einigen Ländern relativ sel-
ten und nicht immer mit Konsequenzen für die Lehrkräft e verbunden. Für Deutschland 
trifft   dieser Befund ganz besonders zu.

Mehr als ein Drittel der Befragten gibt an, dass in den vergangenen fünf Jahren • 
an der Schule keine Selbstevaluation durchgeführt wurde. Im internationalen Mittel 
wird dies nur etwa halb so oft  angegeben. Weiterhin wurden die Schulen von knapp 
60% der Lehrkräft e in Deutschland in den vergangenen fünf Jahren nicht durch eine 
externe Institution evaluiert. Auch dies sind etwa doppelt so viele wie der TALIS-
Durchschnitt. 
Eine Veränderung des Gehalts oder eine Beförderung als Folge einer Bewertung neh-• 
men Lehrkräft e in Deutschland fast nie wahr. Auch international sind diese Folgen 
selten, wenn auch höher als in Deutschland.
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Während im TALIS-Durchschnitt fast 60% der Lehrkräft e angeben, dass an ihrer • 
Schule ein eff ektiver und persönlicher Trainingsplan für Lehrkräft e mit schwachen 
Leistungen erarbeitet wird, beobachten dies in Deutschland nur etwa 15%. 
Weiterhin geben nur ca. 30% der Lehrkräft e an, dass aus ihrer Sicht ihre Schulleitungen • 
eff ektive Methoden anwenden, um herauszufi nden, ob Lehrerinnen und Lehrer gute 
Arbeit leisten. International sind dies etwa 55%. 

Diese Ergebnisse legen es nahe, praktikable und erfolgreiche Konzepte für Begutachtung 
und Feedback zu erproben und zu etablieren.

Abbildung 16:  Lehrerbild: Zukünft ige Perspektive der OECD (Schleicher, 2009)

„Wissensarm“ 
Das Bildungssystem weiß wenig über sich selbst 

„Wissensreich“ 
Standards, Rückmelde- und Unterstützungssysteme  
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Zentrale 

Regulierung/ 

Standardisierung 
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vor Ort 
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Standardisierung 

Lehrende als 

„Einzelkämpfer“ 

Lehrende als Vermittler  

der Curricula 

Die eben diskutierten Fragen in TALIS kommen nicht von ungefähr: Die OECD hat ein 
klares Ziel, was das Profi l für die Berufstätigkeit von zukünft igen Lehrkräft en angeht. 
Wie in Abbildung 16 deutlich wird, unterscheidet die OECD wissensarme von wissens-
reichen Systemen. Zudem unterscheidet sie beim Lehrerhandeln dasjenige, das zentral 
reguliert und standardisiert ist, und das Lehrerhandeln, das als professionell gekenn-
zeichnet werden kann. Das Ziel der OECD ist nicht die zentral regulierte Lehrkraft , die 
hoch standardisiert unterrichtet. Ganz im Gegenteil wird eine Lehrkraft  präferiert, die 
professionell den eigenen Unterricht gestaltet. Diesen Typus gab es allerdings bisher 
auch. Er wurde als „Einzelkämpfer“ gekennzeichnet. Dieser Typus ist in der Lage,  guten 
Unterricht durchzuführen. Allerdings ist dies nicht hinreichend, weil derartige Lehr-
kräft e auch schlechten Unterricht machen können. Aus diesem Grunde legt die OECD 
größten Wert darauf, dass Lehrkräft e Rückmeldungen über ihre Arbeit bekommen. Erst 
dann kann man den Lehrertypus erreichen, den die OECD als „Wissensarbeiter“ be-
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zeichnet. Diese Lehrkraft  entscheidet hoch individuell über die Vorgehensweise in ih-
rem Unterricht auf der Basis gesicherten wissenschaft lichen Wissens und regelmäßiger 
Rückmeldung zur Qualität des Unterrichts. Dazu ist Wissen notwendig. Damit ist aber 
nicht ihr Fachwissen gemeint, sondern das empirische Wissen über die Wirkungen ihres 
Unterrichts. Insofern schreibt die OECD der Lehrkraft  eine hohe Verantwortung zu. 

6.3 Seltene Anerkennung

Lehrkräft e geben an, dass sie nur selten Anerkennung für eine Verbesserung ih-
res Unterrichts erhalten. Weiterhin geben Lehrkräft e an, dass die Wirksamkeit ihres 
Unterrichts nicht mit Anerkennung und Belohnungen verknüpft  ist. 

International geben etwa ¾ der Lehrkräft e an, dass sie keine Anerkennung (z.B. in • 
Form von einer Beförderung oder einer höheren Bezahlung) für den Einsatz inno-
vativer Lehrmethoden oder eine allgemeine Verbesserung ihres Unterrichts erhalten. 
In Deutschland ist dieser Anteil noch größer. 

Auch hier wäre über eine Kopplung von Erfolgen der Lehrkraft  mit einer Anerkennung 
dafür nachzudenken. Es geht also um die Entwicklung einer Anerkennungskultur. 

Dazu gehören vor allem Lob und Bestätigung für gute und verbindliche Leistungen, 
was in erster Linie Aufgabe der Schulleitung, aber auch des Kollegiums wäre. Notwendig 
dafür sind Freiräume, in denen die Lehrkräft e ihre Fähigkeiten und Talente, Neigungen 
und Stärken zur Entfaltung bringen können. Dies muss durch Förderung ergänzt wer-
den, die aktive Lehrkräft e durch fachliche Beratung, Begleitung, Bildung und Refl exion 
ihrer Arbeit erfahren. Eine Form der Anerkennung besteht auch darin, vermehrt 
Möglichkeiten der Mitwirkung an relevanten Entscheidungen einzuräumen.

6.4 Hilfreiche Evaluation und Feedbacks

Schulevaluationen können so strukturiert sein, dass sie gemeinsam mit Lehrerfeedback 
zu einer Entwicklung einzelner Aspekte des Schulalltags beitragen.

International geben Lehrkräft e an, dass eine erhöhte Aufmerksamkeit auf einen • 
einzelnen Aspekt der Schulevaluation oder das Feedback für Lehrkräft e zu einer 
Verbesserung dieses Aspekts geführt hat. In Deutschland ist dieser Zusammenhang 
geringer ausgeprägt, aber auch vorhanden.

Bei jeder Veränderung in der Schule ist darauf zu achten, dass sich weder die Schule noch 
die einzelnen Lehrkräft e überfordern. Hierzu ist es wichtig, sich bei Begutachtungen der 
Arbeit auf individuelle und wenige Aspekte zu beschränken. Ein Verbesserungsprozess 
kann eine längere Zeit in Anspruch nehmen. Derzeit ist häufi g zu beobachten, dass 
Bundesländer den Schulen so genannte Qualitätsrahmen oder andere Formen der 
Vorgabe von Qualitätskriterien auferlegen. Dies hat zur Folge, dass manche Schulen 
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in vorauseilendem Gehorsam versuchen, alle Qualitätskriterien gleichzeitig anzuge-
hen. Darin liegt eine strukturelle Überforderung. Dies bedeutet, dass Schulen lernen 
müssen, unterschiedliche Qualitätsaspekte in ihrer Schule nach und nach aufzugrei-
fen und abzuarbeiten. Dies bedeutet aber auch, dass die Schuladministration akzep-
tiert, dass zu der angezielten Eigenverantwortlichkeit auch ein individueller Weg in der 
Qualitätsentwicklung gehört.
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Schulleitung

Dieses Kapitel konzentriert sich auf die Art der Tätigkeiten und die qualitative 
Beschreibung des Führungsverhaltens von Schulleitungen:

Deutsche Schulleiterinnen und Schulleiter führen in etwa zur Hälft e management-• 
bezogene bzw. unterrichtsbezogene Tätigkeiten aus (Tabelle 87). 
Sie nehmen alle Dimensionen des Führungsverhaltens für sich wahr und in • 
Anspruch, wobei der Schwerpunkt auf Managementaspekten liegt und weniger 
im Bereich der Supervision und des Coachings (Tabelle 91).
Es bestehen große Diff erenzen in der Wahrnehmung der Schulleitung durch • 
die Lehrkräft e und in der Selbstbeschreibung der Mitglieder einer Schulleitung: 
Lehrkräft e nehmen die Bemühungen der Schulleitung deutlich seltener wahr, 
als es die Schulleiterinnen und Schulleiter selbst tun. Besonders stark sind die 
Unterschiede in der Wahrnehmung von Hospitationen und im Bereich Anregungen 
für den Unterricht (Tabelle 92).
Es wird selten über Lehrziele gesprochen, Schulleiterinnen und Schulleiter hono-• 
rieren besondere Leistungen ihrer Lehrkräft e eher selten (Tabelle 93).

Dieser Beitrag beschreibt die Ergebnisse aus TALIS (GEW), die sich mit den Tätigkeiten 
der Schulleitung auseinandersetzen. Hierzu wurden Fragen an die Schulleiterinnen 
und Schulleiter gestellt, die sich mit den Aufgaben des Schulmanagements befassen. 
In Anlehnung an die Einteilung des Führungsverhaltens und der Führungsstile der in-
ternationalen Befragung der OECD werden die Art der Tätigkeiten und die qualitative 
Beschreibung des Führungsverhaltens von Schulleitungen auf Skalaebene unterschieden 
(OECD, 2009, S. 193f.). Des Weiteren werden die Aussagen der Lehrkräft e, wie sie be-
stimmte Tätigkeiten von der Schulleitung wahrnehmen, mit denen der Schulleiterinnen 
und Schulleiter verglichen.

1. Tätigkeitsschwerpunkte

Die Aufgabenbereiche der Schulleitungen und die Anforderungen an diese haben sich 
in den letzten Jahrzehnten verändert bzw. erweitert. Begründungen dafür liegen in den 
Entwicklungen der Ökonomie und Ökologie, der Technologie sowie dem sozialen und 
kulturellen Wandel (Büeler, 2006, S. 88; Huber 2008, S. 30).

Die Schulleitung war (und ist heute noch) eine auf der Bürokratie aufb auende 
Organisationseinheit. Sie ist Teil in einem hierarchisch aufgebauten Gesamtkonzept. 
Unter einer guten Leitung wurde traditionell die Entgegennahme, Umsetzung und 
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Weitergabe von Vorgaben verstanden. Die dazu benötigten Qualifi kationen reichen heut-
zutage für eine Leitungsfunktion nicht mehr aus (Fischer & Schratz, 1999, S. 154f.). 

Die Tätigkeitsschwerpunkte der heutigen Schulleitungen lassen sich wie folgt zusam-
menfassen: Eine Schulleiterin bzw. ein Schulleiter ist für die Organisation und Verwaltung 
innerhalb ihrer bzw. seiner Schule verantwortlich. Die damit verbundenen Aufgaben rei-
chen vom Verwalten des Schulbudgets, der Schulentwicklung und Qualitätssicherung, 
über die Aufstellung des Stundenplans bis zur Vertretung der Schule nach außen. In allen 
Bundesländern Deutschlands ist gesetzlich festgelegt, dass die Schulleitungen auch selbst 
unterrichten. Sie sind verpfl ichtet, die Erfüllung des Bildungs- und Erziehungsauft rags 
zu gewährleisten. Die Schulen werden zu Einrichtungen, „die sich professionell für eine 
erfolgreiche Umsetzung des überantworteten Bildungs- und Erziehungsauft rag einset-
zen“ (Huber, 2008, S. 278). 

Wie und in welcher Intensität die Schulleitungen den Tätigkeiten nachgehen, bleibt 
ihnen überlassen. Wie eine Schulleiterin oder ein Schulleiter diese Aufgaben koordi-
niert, kann von Schule zu Schule unterschiedlich vollzogen werden, sodass sich, wie in 
Wirtschaft sorganisationen, unterschiedliche Formen des Führungsverhaltens bzw. dif-
ferierende Führungsstile feststellen lassen. 

Es wird deutlich, dass vermehrt Kompetenzen, wie Problemlösefähigkeit und die 
Fähigkeit andere Personen zu motivieren, als Anforderungen verlangt werden, um solch 
eine Führungsposition ausfüllen zu können (Schratz, 2009, S. 77).

Das Führungsverhalten von Schulleitungen wurde seit Anfang der 1980er Jahre in 
 ver schiedenen Ansätzen thematisiert. Untersuchungen belegen, dass das Führungs ver-
halten der Schulleitungen die Arbeit der Lehrkräft e und die Leistungen der Schüler 
beeinfl usst (OECD, 2009, S. 191). So stellt sich die Frage, wie die deutschen Schul-
leiterinnen und Schulleiter ihre Tätigkeiten erledigen und welche Führungsstile sich 
bei Schulleitungen in Deutschland erkennen lassen. Diesen Aspekten wird mithilfe 
der Befragungsergebnisse im Folgenden nachgegangen. Hierbei ist anzumerken, dass 
die Befragungsergebnisse Einschätzungen der Schulleitungen bzw. Wahrnehmungen 
der Lehrkräft e wiedergeben, sodass die Möglichkeit der „sozialen Erwünschtheit“ der 
Antworten als Eff ekt nicht ausgeschlossen werden kann. 

Die erste Frage richtet sich auf die Tätigkeit der Schulleiterinnen und Schulleiter 
innerhalb der Arbeitszeit. Die Befragten wurden gebeten, ihre Arbeitszeit nach fol-
genden Bereichen ihrer Tätigkeit stundenweise einzuschätzen: interne administrative 
Tätigkeiten, lehrplan- und unterrichtsbezogene Tätigkeiten, Tätigkeiten, die sich mit 
der Beantwortung von Anfragen seitens der jeweiligen Schulbehörden und Schulträger 
auseinandersetzen, Tätigkeiten, in welcher sie die Schule offi  ziell vertreten, sowie an-
dere Tätigkeiten. 
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Tabelle 87: Zeitaufwand der Schulleiterinnen und Schulleiter für Tätigkeiten (N=185 bis 245). 
(Quelle: Eigene Berechnung)

Schulleiter TALIS (GEW)-
Deutschland

Wie viel Zeit schätzen Sie, dass Sie als Schulleiter/in im Durchschnitt 
über das Schuljahr verteilt für die folgenden Tätigkeiten in Ihrer jetzigen 
Schule aufwenden (in Prozent der Gesamtarbeit)?

Mittelwert
Stunden

Interne administrative Tätigkeiten (Personalangelegenheiten, Richtlinien, 
Berichte, Schulbudget, Stundenplan) 36,8

Lehrplan- und unterrichtsbezogene Tätigkeiten (einschließlich Unterrichten, 
Unterrichtsvorbereitung, Hospitationen, Beratung von Lehrerinnen und 
Lehrern)

42,9

Beantworten von Anfragen von Schulbehörden und Schulträgern 14,2
Vertreten der Schule in Sitzungen, in der Gemeinde oder in Netzwerken 11,9
Sonstiges 10,6

Die Schulleiterinnen und Schulleiter in Deutschland verbringen den größten Teil ih-
rer Zeit mit schulinternen Tätigkeiten. Sie haben dabei einen durchschnittlichen 
Zeitaufwand von jeweils etwa 40% für administrative Tätigkeiten und für unter-
richtsbezogene Tätigkeiten. Die Zusammenarbeit mit Behörden und Schulträgern 
und auch die Netzwerkarbeit nehmen einen geringen Teil der Zeit in Anspruch. Etwa 
15% der Gesamtarbeitszeit werden durchschnittlich in die Zusammenarbeit mit den 
Schulbehörden und Schulträgern investiert. Die Arbeit in Netzwerken und sonstige 
Tätigkeiten werden mit jeweils etwa 11% angeführt.

2. Dimensionen von Schulleitung: 
Führungsverhalten und Führungsstile

Die OECD bildete zur Messung des Führungsverhaltens von Schulleitungen aus zahlrei-
chen Items fünf Skalen, die jeweils eine Form von Führungsverhalten beschreiben. Die 
Skalen zum Führungsverhalten der Schulleitung setzen sich wie folgt zusammen:

Auf die Ziele der Schule bezogenes Management (Management-school goals)
Schulleiterinnen und Schulleiter dieses Typs sind bemüht die Bildungsziele (beispielswei-
se in Form eines Schulprogramms) umzusetzen. Ebenso werden Leistungen der Schüler 
und erzielte Prüfungsergebnisse als Orientierung für die interne Lehrplanentwicklung 
herangezogen. Zur Erreichung der benannten Lehrziele werden die Unterrichts- und 
Fortbildungsaktivitäten der Lehrkräft e auf diese Ziele abgestimmt. 

Anleitungs-Management (Instructional management)
Das Anleitungs-Management ist gekennzeichnet durch den Versuch, den Unterricht ste-
tig zu verbessern. Schulleiterinnen und Schulleiter investieren hierfür einen Großteil 
ihrer Arbeitszeit und stehen den Lehrkräft en als Ansprechpartner zur Bearbeitung von 
Problemen im Unterricht oder mit einzelnen Schülern zur Verfügung. Des Weiteren 
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wird das Lehrpersonal über bestehende Möglichkeiten informiert, das eigene pädago-
gische Wissen und die eigenen bzw. vorhandenen Unterrichtsfähigkeiten zu ,aktuali-
sieren‘. 

Supervision (Direct supervision of instruction in the school)
Die Schulleitung legt Wert auf die Übereinstimmung der Unterrichtsaktivitäten mit 
den Bildungszielen und Schulprogrammen der jeweiligen Schule. Für Hospitationen 
im Unterricht und Anstöße zur Verbesserung wendet die Schulleitung viel Zeit auf. 
Den Lernfortschritten der Schüler messen die Schulleiterinnen und Schulleiter zentra-
le Bedeutung bei.

Verantwortlichkeits-Management (Accountability management) 
Schulleiterinnen und Schulleiter sehen sich als Verantwortliche zur Gewährleistung der 
gesetzlich vorgeschriebenen Lehrpläne und Richtlinien. Sie vermitteln diese Vorschrift en 
neuem Lehrpersonal. Gleichzeitig stellen sie sicher, dass auch erfahrene Lehrkräft e ih-
ren Unterricht nach den bestehenden Vorschrift en gestalten. Die Verbesserung des 
Unter richts zählt ebenso zu den Verantwortlichkeitsbereichen. Sollen im Rahmen des 
Schulprogramms neue Ideen verwirklicht werden, sehen sich die Leiterinnen und Leiter 
in der Verantwortung, den Eltern der Schüler diese überzeugend zu präsentieren und 
die Notwendigkeit der damit verbundenen Änderungen aufzuzeigen. 

Bürokratie-Management (Bureaucratic management)
Beim bürokratieorientierten Schulmanagement fühlen sich die Schulleitungen da-
für verantwortlich für Ordnung zu sorgen. Dabei legen sie großen Wert auf die Ein-
haltung der offi  ziellen Regelungen. Berichte, Planungen und die Verwaltung des 
Budgets sind zentrale Aufgaben der Schulleitung. Werden Aufgaben an andere 
Personen delegiert, überprüft  die Leiterin oder der Leiter ihre richtige Erledigung. 
Weitere interne Angelegenheiten wie die Planung der Unterrichtsstunden und mög-
liche Probleme des Stundenplans werden ebenfalls von der Schulleitung bearbeitet. 
Der Fokus des Bürokratie-Managements liegt auf einer geregelten und aufgabenorien-
tierten Atmosphäre zwischen dem Personal und der Schulleitung sowie einer gesitte-
ten Atmosphäre innerhalb der Schule.
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Tabelle 88:  Führungsverhalten: Items und Skalen.

Skala Items

Schulziel-
Management-

Skala 
(Management-
school goals 

scale)

Ich stelle sicher, dass die Fortbildungsaktivitäten der Lehrenden auf die Lehrziele 
abgestimmt werden.
Ich stelle sicher, dass die Arbeit der Lehrkräfte mit den Lehrzielen der Schule 
übereinstimmt. 
Ich entwickle auf Basis von erzielten Schülerleistungen die pädagogischen Ziele 
der Schule weiter.
Ich ziehe Prüfungsresultate für Entscheidungen bezüglich interner 
Lehrplanentwicklung heran.
Ich sorge für Klarheit bezüglich der internen Verantwortung für die Lehrplan-
koordination.
In dieser Schule arbeiten wir an unseren Zielen (z.B. in einem Schulprogramm).

Anleitung-
Management-

Skala 
(Instructional 
management 

scale)

Wenn eine Lehrerin/ein Lehrer Probleme in ihrer/seiner Klasse hat, ergreife ich 
die Initiative, um darüber zu sprechen.
Ich informiere Lehrkräfte über die Möglichkeiten, ihr Wissen und ihre Fähigkeiten 
auf den neuesten Stand zu bringen.
Wenn eine Lehrerin/ein Lehrer ein Problem in einer Klasse anspricht, lösen wir 
das Problem gemeinsam.
Ich kümmere mich um Probleme in Bezug auf störendes Verhalten in den 
Klassen.

Supervisions-
Skala 
(Direct 

supervision 
of instruction 
in the school 

scale)

Ich hospitiere im Unterricht.
Ich gebe den Lehrerinnen und Lehrern Anregungen, wie sie ihren Unterricht 
verbessern können.
Ich beobachte die Arbeit von Schülerinnen und Schülern. 
Ich überprüfe, ob die Klassenaktivitäten in Übereinstimmung mit unserem 
Schulprogramm und den Bildungszielen sind.

Verantwort-
lich keit-

Manage ment-
Skala 

(Accountable 
management 

scale)

Ein wichtiger Teil meiner Arbeit besteht darin sicherzustellen, dass behördlich/
gesetzlich vorgeschriebene Lehr- und Lernformen neuen Lehrerinnen und Lehrern 
erklärt werden, und dass erfahrenere Lehrkräfte diese Formen auch verwenden.
Ein großer Teil meiner Arbeit besteht darin, sicherzustellen, dass sich die 
Unterrichtskompetenzen meiner Mitarbeiter/innen ständig verbessern. 
Ein wichtiger Teil meiner Arbeit besteht darin, sicherzustellen, dass Lehrkräfte für 
das Erreichen der Lehr- und Lernziele an dieser Schule verantwortlich gemacht 
werden.
Ein wichtiger Teil meiner Arbeit ist es, den Eltern neue Ideen überzeugend zu 
präsentieren. 

Bürokratie-
Management-

Skala 
(Bureaucratic 
management 

scale)

Es ist wichtig für diese Schule, dass ich mich darum kümmere, dass sich alle an 
die Regeln halten.
Es ist wichtig für die Schule, dass ich administrative Abläufe und Berichte auf 
Fehler und Irrtümer prüfe.
Ein wichtiger Teil meiner Arbeit besteht darin, Probleme bezüglich des 
Stundenplans und/oder der Stundenplanung zu lösen. 
Ein wichtiger Teil meiner Arbeit ist es, eine gesittete und friedliche Atmosphäre in 
der Schule herzustellen.
Ich rege eine aufgabenorientierte Atmosphäre in dieser Schule an. 
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Auf der Grundlage dieser fünf Skalen wurde im internationalen Datensatz der OECD 
eine Analyse der Faktorenstruktur durchgeführt. Das Ergebnis sind zwei grundlegen-
de Modelle eines Führungsstils von Schulleiterinnen und Schulleitern: der anleitende 
Führungsstil und der verwaltende Führungsstil (OECD, 2009, S. 195). 

Der anleitende Führungsstil setzt sich aus den Skalen des auf Ziele bezogenen 
Managements, des Anleitung-Managements und der Supervision zusammen. 

Aus dem Verantwortlichkeit-Management und dem Bürokratie-Management setzt 
sich der verwaltende Führungsstil zusammen. Bei Schulleiterinnen und Schulleitern, 
die diesen Führungsstil bevorzugt anwenden, liegt der Schwerpunkt in der Einhaltung 
von Regeln und Ordnungen.

Tabelle 89: Zwei Skalen zu Führungsstilen.

Stil Dazugehörige Skalen des Führungsverhaltens

Anleitender 
Führungsstil 
(Instructional 

Leadership Style)

Schulziel-Management-Skala (Management-school goals scale)

Anleitung-Management-Skala (Instructional management scale)

Supervisions-Skala (Direct supervision of instruction in the school scale)

Verwaltender 
Führungsstil 

(Administrative 
Leadership Style) 

Verantwortlichkeit-Management-Skala (Accountable management scale)

Bürokratie-Management-Skala (Bureaucratic management scale)

Die deutschen Ergebnisse können nicht mit den internationalen Werten verglichen 
werden, weil TALIS-International auf der Basis der Itemwerte Indices bildete, deren 
Berechnungsart/-weise zum Zeitpunkt der Publikation dieses Berichtes nicht bekannt 
war. Die deutschen Werte sind allerdings für sich genommen bereits sehr aussagekräf-
tig.

In den folgenden Ergebnistabellen werden Mittelwerte angeführt, die sich aus den 
von den Schulleiterinnen und Schulleitern angegeben Tätigkeitshäufi gkeiten ergeben, 
wobei -2 einen numerischen Wert für „nie“ und +2 einen numerischen Wert für „oft “ 
darstellt. 

Die Ergebnisse im Einzelnen lassen sich wie folgt darstellen:

Tabelle 90: Schulleiter-Führungsverhalten-Skalen (N=244 bis 267). (Quelle: OECD 2009, Tab. 6.1 
bis 6.6 und eigene Berechnung)

Schulleitung
(nie: -2 bis sehr oft: +2)

TALIS (GEW)-
Deutschland

Schulleiter-Führungsverhalten-Skalen Mittelwert
Schulziel-Management-Skala (Management-school goals scale) 0,46
Anleitung-Management-Skala (Instructional management scale) 1,15
Supervisions-Skala (Direct supervision of instruction in the school scale) 0,14
Verantwortlichkeit-Management-Skala (Accountable management scale) 0,27
Bürokratie-Management-Skala (Bureaucratic management scale) 0,74
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Die Befragungen deutscher Schulleiterinnen und Schulleiter haben ergeben, dass 
die deutschen Werte in sämtlichen Skalen im positiven Bereich liegen, also keinem 
der durch die Skala vertretenen Management-Aspekte geringe bis keine Bedeutung 
zukommt. Die eindeutig höchsten Werte haben die deutschen Schulleiter auf der 
Anleitung-Management-Skala (1,15). Ebenfalls höhere Werte werden auf den Skalen 
des Bürokratie-Managements (0,74) und des Schulziel-Managements (0,46) erreicht. 
Es wird allerdings weniger Wert auf Supervision (0,14) und mehr auf Management 
gelegt. Auch die Werte der Verantwortlichkeit-Management-Skala liegen, verglichen 
mit den anderen aufgeführten Skalen, im unteren positiven Bereich. Die praktischen 
Anwendungen der Supervision und des Verantwortlichkeit-Managements haben nach 
Einschätzungen der befragten Schulleitungen wenig Bedeutung. 

Aus diesem Ergebnis lassen sich folgende Werte für die an deutschen Schulen an-
gewandten Führungsstile zusammenfassen: Sowohl der anleitende als auch der ver-
waltende Führungsstil sind bei den deutschen Schulleitern ähnlich ausgeprägt. Ihre 
Ausprägung hat einen leicht positiven Charakter und liegt zwischen 0,5 und 0,6. 

Tabelle 91:  Schulleiter-Führungsverhalten-Skalen (N=244 bis 267). (Quelle: OECD 2009, Tab. 6.1 
bis 6.6 und eigene Berechnung)

Schulleitung
(nie: -2 bis sehr oft: +2)

TALIS (GEW)-
Deutschland

Schulleiter Führungsstile Mittelwert 
Anleitender Führungsstil (Instructional Leadership Style)
[Management-School Goals, Instructional Management, and Direct 
Supervision of Instruction in the School]

0,58

Verwaltender Führungsstil (Administrative Leadership Style) 
[Bureaucratic Management und Accountable Management] 0,51

Entgegen der bereits beschriebenen Einschränkung, wonach die deutschen Werte auf-
grund der fehlenden Möglichkeit der Berechnung der Indices nicht mit den interna-
tionalen Ergebnissen vergleichbar sind, ist anzumerken, dass auch in den Ergebnissen 
von TALIS-International die befragten Länder positive Werte auf der Skala des anlei-
tenden Führungsstils und des verwaltenden Führungsstils aufweisen. Die Ausprägung 
beider Führungsstile ist jedoch länderspezifi sch (OECD, 2009, S. 197). Dies bedeutet, 
dass nicht nur in Deutschland beide Führungsstile angewendet werden, sondern dass 
sich ein globaler Trend für beide Stile erkennen lässt.

Einschätzungen der Lehrkräft e und der Schulleitung

Die Angaben der Lehrkräft e können teilweise mit denen der Schulleitung verglichen 
werden, allerdings nicht auf Skalenebene, sondern auf Itemebene. In der folgenden 
Tabelle (siehe Tabelle 92) sind die Angaben in Prozentwerten gegenübergestellt.

Die Lehrkräft e und die Schulleiterinnen und Schulleiter wurden gebeten, nach ihrer 
Wahrnehmung die Aktivitäten der Schulleitung in dem zu dem Zeitpunkt der Befragung 
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laufenden Schuljahr zu beurteilen und den vorgegebenen Aussagen mit „nie“, „selten“, 
„eher oft “ oder „sehr oft “ zuzustimmen.

Gefragt nach der Übereinstimmung der Lehrziele der Lehrkräft e mit denen der 
Schulleitung gaben 69,5% der befragten Lehrkräft e an, dass diese nie oder selten 
übereinstimmen. Die befragten Schulleiterinnen und Schulleiter hingegen sehen die 
Übereinstimmung der Lehrziele als gegeben an (87,9%). Ähnlich ist die Diff erenz in der 
Wahrnehmung zwischen den Lehrkräft en und der Schulleitung bei der Frage, ob die je-
weiligen Schulleiterinnen und Schulleiter die Initiative bezüglich auft retender Probleme 
in Klassen ergreifen. Ein Großteil der Lehrkräft e gab an, dass die Initiative seitens der 
Schulleitung nie (21,6%) oder selten (48,6%) ergriff en wird. Gegenläufi g dazu beurteil-
ten die befragten Leiterinnen und Leiter ihr Ergreifen der Initiative bei auft retenden 
Problemen als sehr oft  (23,9%) bzw. eher oft  (58%).

Die Anregungen der deutschen Schulleiterinnen und Schulleiter für eine 
Verbesserung des Unterrichtes sowie die Informationen für Weiterbildungen wer-
den von den Lehrkräft en weniger wahrgenommen. So gaben nur 9,8% der befrag-
ten Lehrkräft e an, dass sie auf Möglichkeiten zur Verbesserung des Unterrichtes von 
der Schulleitung hingewiesen werden. Dem entgegen stimmte über die Hälft e der be-
fragten Schulleiterinnen und Schulleiter (55,6%) dieser Aussage ,eher oft ‘ oder ,sehr 
oft ‘ zu. Ähnlich verhalten sich die Ergebnisse bezogen auf die Anregungen seitens der 
Schulleitung für Fortbildungsmöglichkeiten.

Das Vorhandensein bzw. Bestehen einer Zusammenarbeit zwischen der Schulleitung 
und den Lehrkräft en an einem Schulentwicklungsplan konnten über 90% der befragten 
Schulleiterinnen und Schulleiter (93,9%) bejahen, während diese Aussage von nur drei 
Fünft eln der Lehrkräft e (60,3%) bestätigt wurde.

Zur Wahrnehmung einer an den Schulen herrschenden aufgabenorientierten 
Atmosphäre gab ein Großteil der Lehrkräft e an, dass dies selten (39,3%) oder eher oft  
(37,9%) an ihrer Schule geschieht. Die Schulleiterinnen und Schulleiter hingegen stimm-
ten dieser Aussage mit insgesamt 86,7% („eher oft “: 59,7% und „sehr oft “: 27%) zu.

Die Häufi gkeit von durchgeführten Hospitationen im Unterricht durch die Schul-
leitung oder durch eine Person, die in der Leitung tätig ist, sehen sowohl die Ver-
antwortlichen der Schule als auch die Lehrkräft e als gering an. Über 90% der Lehr-
kräft e und etwa 80% der Schulleiterinnen und Schulleiter gaben an, dass Hospita tionen 
nie oder selten stattfi nden. Auch die Wahrnehmungen bezogen auf die Defi nition von 
Zielen, die von der Leitung der jeweiligen Schule defi niert werden, gleichen sich. Etwa 
65% der Lehrkräft e und Schulleiter gaben an, dass dies nie oder selten der Fall ist. 
Lediglich etwa 35% der Lehrkräft e und der Leitung der Schule sehen diese Aktivität 
an ihrer Schule als gegeben an. 
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Tabelle 92: Schulmanagement wahrgenommen durch Lehrkräfte und Schulleiter 
(N[Lehrkräfte]=2491 bis 2542, N[Schulleiter]=246 bis 267). (Quelle: Eigene 
Berechnung)

Lehrkräfte
Schulleiterinnen und Schulleiter

TALIS (GEW)-Deutschland
Häufi gkeit Managementtätigkeiten

Bitte geben Sie die Häufi gkeit an 
(nach Ihrer Wahrnehmung), mit der 
die folgenden Aktivitäten im laufenden 
Schuljahr stattgefunden haben.

Nie Selten Eher oft Sehr oft

L= Lehrkraft; SL=Schulleiter/-in L SL L SL L SL L SL
Die Schulleiterin/der Schulleiter stellt sicher, 
dass die Arbeit der Lehrkräfte mit den 
Lehrzielen der Schule übereinstimmt.

20,3 0,8 49,2 11,3 27,7 61,9 2,8 26,0

Die Schulleiterin/der Schulleiter oder jemand 
anderes aus dem Leitungs-Team hospitiert im 
Unterricht.

34,7 7,1 60,3 73,8 4,6 16,9 0,5 2,2

Die Schulleiterin/der Schulleiter gibt den 
Lehrerinnen und Lehrern Anregungen, wie sie 
ihren Unterricht verbessern können.

37,1 1,1 53,1 43,2 9,2 50,0 0,6 5,6

Wenn eine Lehrerin/ein Lehrer Probleme 
in ihrer/seiner Klasse hat, ergreift die 
Schulleiterin/der Schulleiter die Initiative, um 
darüber zu sprechen.

21,6 1,1 48,6 17,0 26,3 58,0 3,5 23,9

Die Schulleiterin/der Schulleiter stellt sicher, 
dass Lehrkräfte über die Möglichkeiten 
informiert sind, ihr Wissen und ihre 
Fähigkeiten auf den neuesten Stand zu 
bringen.

14,5 0,8 40,9 11,2 35,8 63,7 8,8 24,3

An dieser Schule arbeiten die Schulleiterin/
der Schulleiter und die Lehrkräfte an einem 
Schulentwicklungsplan (Schulprogramm). 
(N=2528) 

7,5 2,0 31,3 4,1 43,4 39,8 17,9 54,1

Die Schulleiterin/der Schulleiter defi niert 
Ziele, die von den Mitarbeiterinnen und 
Mitarbeitern dieser Schule erreicht werden 
müssen. (N=2517)

21,7 21,0 42,3 44,8 28,9 29,4 7,1 4,8

Die Schulleiterin/der Schulleiter stellt sicher, 
dass eine aufgabenorientierte Atmosphäre an 
dieser Schule gepfl egt wird. (N=2491) 

16,9 1,6 39,3 11,7 37,9 59,7 5,9 27,0

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Aussagen der Lehrkräft e in ihrer Wahr-
nehmung des Schulmanagements denen der Schulleiterinnen und Schulleiter in fast 
sämtlichen Aspekten widersprechen. Sie nehmen deren Bemühungen deutlich seltener 
wahr, als die Schulleiter es selbst tun. Einzig in der Häufi gkeit von Zieldefi nitionen für 
die Mitarbeiter durch den Schulleiter sowie der Häufi gkeit der Hospitationen herrscht 
eine Einigkeit, dass diese Aktivitäten eher zu selten erfolgen. Besonders stark sind die 
Unterschiede in der Wahrnehmung in Bezug auf ,Anregungen für den Unterricht geben‘ 
und der Kategorie ,Initiative seitens der Schulleitung bei Problemfällen innerhalb einer 
Klasse‘. In beiden Fällen erleben die Lehrkräft e die Schulleiter deutlich seltener aktiv. 
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Die gegenläufi ge Wahrnehmung bezogen auf das Geben von Vorschlägen zur 
Verbesserung des Unterrichts und die Anregungen zu Fortbildungsmöglichkeiten 
für Lehrkräft e kann auf die wenigen durchgeführten Hospitationen zurückgeführt 
werden. Durch mangelndes direktes Feedback der Schulleitung zu einzelnen Unter-
richtssituationen nehmen Lehrkräft e allgemeine Anregungen bzw. Vorschläge für 
Fortbildungen, die eine Schulleitung ausspricht, weniger häufi g wahr. 

Einschätzungen der Lehrkräft e

Die folgenden Fragen bzw. Aussagen zum Schulmanagement waren ausschließlich an 
die Lehrkräft e gerichtet. Sie wurden gebeten, die Häufi gkeit ausgewählter Aktivitäten 
des Schulmanagements anhand ihrer subjektiven Wahrnehmung zu beurteilen.

Nach Wahrnehmungen der Lehrkräft e werden Lehrziele eher nicht mit ihnen ab-
gesprochen. Die Lehrkräft e gaben an, dass diese „nie“ (26%) oder „selten“ (49,8%) mit 
ihnen in Meetings oder Besprechungen diskutiert werden. Nur etwa ein Viertel der 
Befragten konnte dieser Aussage zustimmen. Die Frage bezüglich der Honorierung be-
sonderer Bemühungen oder Leistungen der Lehrkräft e durch die Schulleitung wird von 
einem Großteil der Befragten mit nie oder selten (insgesamt 68,5%) beantwortet. 

Die Aussagen zu der gemeinsamen Verantwortung in Fragen von Bildungsqualität 
ist für diesen Aspekt des Schulmanagements eher positiv zu betrachten. Etwas über 
die Hälft e der befragten Lehrkräft e (52,5%) hat eine positive Einschätzung abgegeben. 
Jedoch wurde von 34,7% der Lehrerinnen und Lehrer angegeben, dass dies in ihrer 
Schule nicht zu einer von allen Mitarbeitern geteilten Aufgabe gehört.

Tabelle 93: Schulmanagement wahrgenommen durch Lehrkräfte (N=2491 bis 2542). (Quelle: 
Eigene Berechnung)

Lehrkräfte TALIS (GEW)- 
Deutschland

Im Folgenden fi nden Sie Aussagen über das Management 
Ihrer Schule. Bitte geben Sie die Häufi gkeit an (nach 
Ihrer Wahrnehmung), mit der die folgenden Aktivitäten im 
laufenden Schuljahr stattgefunden haben.

Nie Selten Eher 
oft

Sehr 
oft

Die Schulleiterin/der Schulleiter diskutiert die Lehrziele mit den 
Lehrerinnen und Lehrern (bei Besprechungen/Meetings). 26,0 49,8 20,9 3,2

Die Schulleiterin/der Schulleiter honoriert besondere 
Bemühungen oder Leistungen der Lehrkräfte. 18,2 50,3 26,2 5,3

An dieser Schule sind Fragen der Bildungsqualität eine 
gemeinsame Verantwortung. 12,7 34,7 40,0 12,5

Die Schulleitung wird von den Lehrkräft en in wesentlichen Fragen des Schulmanage-
ments nicht als aktive Instanz wahrgenommen. Die Hälft e der Lehrkräft e gab aller-
dings auch an, dass Bildungsqualität die Sache aller Personen in der Schule ist.
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3. Zusammenhänge zu ausgewählten Variablen

Im Folgenden wird auf einige signifi kante Zusammenhänge und Unterschiede zwi-
schen den genannten Skalen und anderen Merkmalen hingewiesen, die sich aus den 
Ergebnissen der Befragung ableiten lassen.

Geschlecht

Wie in Kapitel 2 angegeben bestand die Stichprobe der Schulleiterinnen und Schulleiter 
aus 373 Personen, davon 47% weiblich.

Tabelle 94: Management-Skalen / Führungsstile der Schulleiter und ihr Geschlecht (t-Test; signifi -
kant auf 5%-Niveau).

Management-Skalen / 
Führungsstile und Geschlecht

TALIS (GEW)-
Deutschland

Mittelwert Streuung

Schulziel-Management-Skala
weiblich 0,96 0,44

männlich 0,79 0,45

Supervision-Skala
weiblich 0,68 0,42

männlich 0,56 0,43

Anleitender Führungsstil
weiblich 0,97 0,33

männlich 0,85 0,34

Unterschiede hinsichtlich des Geschlechtes der Schulleiterinnen und Schuleiter er-
geben sich bei drei Skalen. Schulleiterinnen haben höhere Werte beim Anleitenden 
Führungsstil, bei der Supervision und sind nach eigenen Angaben stärker am Ziel der 
Schule orientiert. Die höheren Werte lassen sich aus den beiden erstgenannten Skalen 
erklären, da die Skalen des Schulziel-Managements und der Supervision Bestandteil des 
Anleitenden Führungsstils sind (Tabelle 94). 

Schulform

Des Weiteren ergeben sich Zusammenhänge zwischen der Schulform und der Anleitung-
Management-Skala.
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Tabelle 95: Anleitung-Management-Skala und Schulform des Schulleiters.

Anleitung-Management-Skala und Schulform 
der Schulleiterin/des Schulleiters

TALIS (GEW)-
Deutschland

Für welche Schule/Schulen tragen 
Sie Verantwortung? Mittelwert Streuung

Grundschule 1,22 0,39
Hauptschule 1,20 0,41
Realschule 1,08 0,65
Sonderschule 1,47 0,37
Gymnasium 1,05 0,47
Additive Gesamtschule 1,38 0,53
Integrative Gesamtschule 1,18 0,45
Berufsbildende Schule 0,87 0,44
Sonstige 1,29 0,33

Die Werte auf der Anleitung-Management-Skala der Schulleiterinnen und Schulleiter 
stehen in einem signifi kanten Verhältnis zu ihrer jeweiligen Schulform. Bei allen 
Schulformen, ausgenommen der Berufsbildenden Schule, liegt der Mittelwert über 
dem Wert 1. So haben die Schulleiter der Sonderschule (1,47) und der Additiven 
Gesamtschule (1,38) die höchsten Werte, während ihre Kollegen von Realschule (1,08) 
und Gymnasium (1,05) die geringsten Werte aufweisen.

Schulträger

Hinsichtlich des Schulträgers und der Bürokratie-Management-Skala lassen sich weite-
re Zusammenhänge beschreiben.

Tabelle 96: Bürokratie-Management-Skala und Art des Schulträgers (ANOVA; signifi kant auf 
5%-Niveau).

Bürokratie-Management-Skala und 
Art des Schulträgers

TALIS (GEW)-Deutschland
Bürokratie-Management-Skala

Ist Ihre Schule eine öffentliche oder eine private Schule? Mittelwert Streuung
Eine staatliche Schule 1,00 0,46
Eine konfessionelle Schule in kirchlicher Trägerschaft 0,53 1,10
Eine private, nicht-konfessionelle Schule in privater 
Trägerschaft 0,68 0,49

Die Art des Schulträgers steht in einem signifi kanten Verhältnis zu den Werten, die 
von den jeweiligen Schulleiterinnen und Schulleitern in der Bürokratie-Management-
Skala erreicht werden. So ist der Wert bei den Leiterinnen und Leitern von staatli-
chen Schulen deutlich ausgeprägter als bei den Leiterinnen und Leitern konfessioneller 
Schulen. Der Wert der Leiterinnen und Leiter, die eine nicht-konfessionelle Schule in 
privater Trägerschaft  leiten, liegt zwischen den beiden Erstgenannten.
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Schulische Abschlüsse der Eltern/Erziehungsberechtigten

Der Grad der Abschlüsse von Eltern/Erziehungsberechtigten ergibt auf der Skala des 
Anleitung-Managements und des Bürokratie-Managements weitere Zusammenhänge. 
Die Werte der Anzahl von Schülerinnen und Schülern mit Eltern/Erzie hungs be-
rechtigten eines abgefragten schulischen Abschlusses beruhen auf Ein schätzungen der 
Schulleiterinnen und Schulleiter. 

In folgender Tabelle werden die signifi kanten Zusammenhänge hinsichtlich der 
Anleitung-Management-Skala und dem Prozentsatz von Eltern/Erziehungsberechtigten, 
die mindestens einen Hauptschulabschluss haben, dargestellt.

Tabelle 97: Anleitung-Management-Skala und Prozentsatz von Schülern mit Eltern/Erziehungs-
berechtigten mit Hauptschulabschluss oder höher (ANOVA; signifi kant auf 
5%-Niveau).

Anleitung-Management-Skala und Prozentsatz von Schülern 
mit Eltern/Erziehungsberechtigten mit Hauptschulabschluss 

oder höher.

TALIS (GEW)-
Deutschland

Bitte schätzen Sie den Prozentsatz der Schülerinnen und 
Schüler an Ihrer Schule, von denen zumindest ein Elternteil/
Erziehungsberechtigter einen Hauptschulabschluss oder höher 
aufweist.

Mittelwert Streuung

Weniger als 10% 1.08 0.29
10% oder mehr aber weniger als 20% 1.21 0.52

20% oder mehr aber weniger als 40% 1.41 0.44
40% oder mehr aber weniger als 60% 1.22 0.39
60% oder mehr 1.13 0.41

Der Prozentsatz von Schülerinnen und Schülern, von denen mindestens ein Elternteil 
einen Hauptschulabschluss oder einen höheren Schulabschluss aufweist, steht in ei-
nem signifi kanten Verhältnis zu den Werten, die von den Leitern der jeweiligen Schule 
in der Anleitung-Management-Skala erreicht wurden. Die höchsten Werte erreich-
ten dabei Leiter von Schulen mit einem geschätzten Prozentsatz zwischen 20% und 
40%. Der geringste Wert wurde von Schulleiterinnen und Schulleitern mit einem ge-
schätzten Prozentsatz von weniger als 10% erreicht. Hier liegt also ein kurvilinearer 
Zusammenhang vor.

Neben dem dargestellten Zusammenhang zwischen der Anleitung-Management-
Skala und dem Mindestgrad eines schulischen Abschlusses der Eltern/Erziehungs-
berech tigten von Schülern ergeben sich weitere Zusammenhänge zwischen den Eltern 
mit einem hohen Bildungsabschluss und anderen Skalen.
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Tabelle 98: Führungsskalen und -stile und Prozentsatz von Schülern mit Eltern/Erziehungs-
berechtigten mit Hochschulabschluss oder Meisterprüfung (ANOVA; signifi kant auf 
5%-Niveau).

Führungsskalen und 
-stile und Prozentsatz 

von Schülern mit Eltern/
Erziehungsberechtigten 
mit Hochschulabschluss 

oder Meisterprüfung.

TALIS (GEW)-Deutschland

Verwaltender 
Führungsstil

Schulziel-
Management-Skala

Verantwortlichkeit-
Management-Skala

Bitte schätzen Sie 
den Prozentsatz der 
Schülerinnen und Schüler 
an Ihrer Schule, von denen 
zumindest ein Elternteil/
Erziehungsberechtigter 
einen Hochschulabschluss 
oder eine Meisterprüfung 
aufweist.

Mittelwert
(Stil2)

Streuung
(Stil2)

Mittelwert
(Skala1)

Streuung
(Skala1)

Mittelwert
(Skala4)

Streuung
(Skala4)

Weniger als 10% 0.70 0.38 0.84 0.48 0.46 0.53
10% oder mehr aber 
weniger als 20% 0.85 0.34 0.79 0.46 0.66 0.48

20% oder mehr aber 
weniger als 40% 0.83 0.39 0.96 0.42 0.70 0.42

40% oder mehr aber 
weniger als 60% 0.88 0.38 0.86 0.44 0.76 0.46

60% oder mehr 1.11 0.34 1.33 0.26 1.14 0.13

Zwischen dem Prozentsatz von Schülern, deren Eltern einen hohen Bildungsabschluss 
aufweisen, und dem Führungsverhalten des Schulleiters bestehen drei signifi kante 
Zusammenhänge. Zum einen wachsen die Werte der Schulleiter im Schulziel-Manage-
ment mit dem Prozentsatz dieser Schüler. Den stärksten Zusammenhang gibt es aber 
zwischen diesem Prozentsatz und den Werten der Schulleiter in der Verantwortlichkeit-
Management-Skala. Schulleiter an Schulen mit 60% oder mehr jener Schüler erreichen 
einen mehr als doppelt so hohen Wert wie die Schulleiter an Schulen mit weniger als 10% 
dieser Schüler. Diese große Verbindung zur Verantwortlichkeit-Management-Skala führt 
auch zu einer signifi kanten Beziehung zwischen dem Prozentsatz von Schülern, deren 
Eltern einen hohen Bildungsabschluss aufweisen, und dem verwaltenden Führungsstil 
der Schulleiter.

Zeitaufwand der Schulleitungen

Die Zeit, welche von der Schulleitung durchschnittlich für Tätigkeiten genutzt wird, 
steht im Verhältnis zu verschiedenen Skalen.
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Tabelle 99: Anleitung-Management-Skala und Zeitaufwand des Schulleiters für interne administra-
tive Tätigkeiten (ANOVA; signifi kant auf 5%-Niveau).

Anleitung-Management-Skala und Zeitaufwand des 
Schulleiters für interne administrative Tätigkeiten

TALIS (GEW)-
Deutschland

Anleitung-Management-Skala 
Wie viel Zeit schätzen Sie, dass Sie als Schulleiter/
in im Durchschnitt übers Schuljahr verteilt für interne 
administrative Tätigkeiten in Ihrer jetzigen Schule 
aufwenden?

Mittelwert Streuung

10 Stunden 1.28 0,00
20 Stunden 1.17 0.42
30 Stunden 1.29 0,00
40 Stunden 1.23 0.41
50 Stunden 1.21 0,00
60 Stunden 0.95 0.60
70 Stunden 1.00 0,00
80 Stunden - 0.25 -

Es besteht ein signifi kanter Zusammenhang zwischen dem Zeitaufwand der Schulleiter 
für interne administrative Tätigkeiten und ihren Werten in der Anleitung-Management-
Skala. Diejenigen Schulleiter, die einen Großteil ihrer Zeit für diese Tätigkeiten aufwen-
den, können off ensichtlich ihre Lehrkräft e nur in einem geringeren Umfang anleiten.

Tabelle 100: Schulziel-Management-Skala und Zeitaufwand des Schulleiters für lehrplan- und 
unterrichtsbezogene Tätigkeiten (ANOVA; signifi kant auf 5%-Niveau).

Schulziel-Management-Skala und Zeitaufwand des Schulleiters für 
lehrplan- und unterrichtsbezogene Tätigkeiten

TALIS (GEW)-
Deutschland

Wie viel Zeit schätzen Sie, dass Sie als Schulleiter/in im 
Durchschnitt übers Schuljahr verteilt für lehrplan- und 
unterrichtsbezogene Tätigkeiten in Ihrer jetzigen Schule 
aufwenden? (Prozentwert)

Mittelwert Streuung

10 Stunden 0.67 0.58
20 Stunden 0.92 0.49
30 Stunden 0.94 0,00
40 Stunden 0.91 0.41
50 Stunden 1.03 0.48
60 Stunden 1.00 0.26
70 Stunden 0.67 0.67
80 Stunden 0.61 0.25
90 Stunden 0.00 -

Es zeigt sich wie zuvor ein signifi kanter Zusammenhang zwischen dem Zeitaufwand der 
Schulleiter für lehrplan- und unterrichtsbezogene Tätigkeiten und ihren Werten in der 
Schulziel-Management-Skala: Schulleiterinnen und Schulleiter, die mehr als 60% ihrer 
Zeit für diese Tätigkeiten aufwenden, kümmern sich off enbar weniger um die Schulziele. 
Dieses Ergebnis ergibt sich daraus, dass Schulleitungen häufi g gar nicht die Zeit haben, 
sich um bestimmte pädagogisch relevante Dinge zu kümmern. Dies lässt sich auch bei 
den noch fehlenden Skalen zeigen.
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Tabelle 101: Führungsskalen und -stile und Zeitaufwand des Schulleiters für das Beantworten 
von Anfragen von Schulbehörden und Schulträgern (ANOVA; signifi kant auf 
5%-Niveau).

Führungsskalen und -stile und Zeitaufwand 
des Schulleiters für das Beantworten 
von Anfragen von Schulbehörden und 

Schulträgern

TALIS (GEW)-Deutschland

Verwaltender 
Führungsstil

Schulziel-
Management-Skala

Wie viel Zeit schätzen Sie, dass Sie als 
Schul leiter/in im Durchschnitt übers 
Schuljahr ver teilt für das Beantworten 
von Anfragen von Schul behörden und 
Schulträgern in Ihrer jetzigen Schule 
aufwenden? (Prozentwert)

Mittelwert Streuung Mittelwert Streuung

5 Stunden 0.79 0.31 0.94 0.44
10 Stunden 0.87 0.40 0.93 0.39
20 Stunden 0.90 0.33 0.03 0.46
30 Stunden 0.61 0.46 0.57 0.60
40 Stunden 0.18 0.07 0.56 0.51

Diejenigen Schulleiterinnen und Schulleiter, die mehr Zeit auf das Beantworten von 
Anfragen von Schulbehörden und Schulträgern aufwenden, weisen signifi kant nied-
rigere Werte im verwaltenden Führungsstil auf. Dasselbe gilt für ihre Werte auf der 
Schulziel-Management-Skala. Es zeigt sich bei allen Skalen: Führung braucht Zeit.

4. Fazit und Konsequenzen für Politik und Praxis

Dieser Beitrag thematisiert die Ergebnisse der Einteilung der Tätigkeitsbereiche von 
deutschen Schulleiterinnen und Schulleitern. Die zentralen Tätigkeitsbereiche deutscher 
Schulleiterinnen und Schulleiter umfassen neben den administrativen Tätigkeiten (wie 
den Personalangelegenheiten einer Schule, dem Schulbudget und der Stundenplanung) 
lehrplan- und unterrichtsbezogene Tätigkeiten (wie Hospitieren im Unterricht und die 
Beratung von Lehrkräft en), für welche sie einen Großteil ihrer Arbeitszeit investieren. 
Weitere Tätigkeiten, wie beispielsweise die Zusammenarbeit mit Schulbehörden, fi nden 
weniger häufi g Anwendung. 

Innerhalb der internationalen Befragung der OECD wurden zwei Führungsstile un-
terschieden, um die Tätigkeitsbereiche der Schulleitungen in den einzelnen Ländern 
besser miteinander vergleichen zu können. Für die vorliegende Befragung wurde die 
Diff erenzierung dieser Stile beibehalten. Die Ergebnisse zeigen, dass beide Formen von 
Führung nach Selbsteinschätzungen der Schulleitungen in Deutschland in etwa gleich-
wertiger Intensität im Schulalltag Anwendung fi nden. 

Im Einzelnen ergeben sich Besonderheiten, die im Folgenden explizit beschrieben 
werden. Zum einen wird der Mangel an Supervision in deutschen Schulen, zum anderen 
die diff erierende Wahrnehmung von Lehrkräft en und Schulleitungen angesprochen.
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4.1 Supervision und Coaching

Supervision und Coaching sind nach wie vor nur in geringem Ausmaß Bestandteil schu-
lischer Arbeit:

Deutsche Schulleitungen wenden durchschnittlich erheblich weniger Zeit für • 
Tätigkeiten der Supervision (0,14) auf als für andere (beispielsweise administrati-
ve) Tätigkeiten (1,15).
Hospitationen werden an Schulen selten durchgeführt. Dieser Mangel wird von • 
Lehrkräft en und Schulleiterinnen und Schulleitern fast gleichermaßen wahrgenom-
men (90% bzw. 80%).

Hospitationen im Unterricht sind elementare Ausgangspunkte einer Supervision. Durch 
Beobachtungen des Unterrichts verschiedener Lehrkräft e kann zum einen geprüft  wer-
den, ob die Lehrziele mit den Unterrichtssituationen übereinstimmen, zum anderen 
erhalten Lehrkräft e Anregungen zur Verbesserung ihrer Lehrtätigkeit. Die weit rei-
chenden Aufgaben der Supervision, die an die Schulleitung seit einigen Jahren expli-
zit gestellt werden, scheinen sich schwer in die Arbeitszeit einer Schulleiterin bzw. ei-
nes Schulleiters integrieren zu lassen. Die unterrichtsbezogenen und administrativen 
Aufgaben dürfen bei allen zunehmenden Aufgabenbereichen nicht vernachlässigt wer-
den. Die Ergebnisse lassen erkennen, dass die Arbeitszeit der Schulleitungen für die 
Aufgabenvielfalt nicht ausreicht und Abstriche gemacht werden müssen. Es ist zu über-
legen, ob nicht, wie in den meisten Ländern, zusätzliches Personal eingestellt wird, das 
sich mit den Aspekten der Supervision und des Coachings auseinandersetzt, um die 
Bildungsqualität zu gewährleisten. Für dieses Personal müssten im Schulbudget zusätz-
liche Gelder zur Verfügung gestellt werden, damit sich Schulen weiteres Personal leis-
ten können, um die Bildungsqualität und das Schulklima zu verbessern.

4.2 Wahrnehmungsdiff erenzen

Es gibt teilweise massive unterschiedliche bzw. gegenläufi ge Wahrnehmungen zwischen 
Schulleitungen und den Lehrkräft en:

Lehrerinnen und Lehrer sehen die in der Schulleitung tätigen Personen nicht als • 
Kontaktpersonen bei auft retenden Problemen in den Klassen. Die Schulleitungen 
empfi nden dagegen ihr Engagement als ausreichend.
Die Wahrnehmungen der Lehrkräft e bezüglich der Übereinstimmung der Lehrziele • 
von Schulleitung und Lehrkräft en werden von einer großen Anzahl der Lehrkräft e 
als nicht gegeben angesehen (69,5%). 87,9% der befragten Schulleiterinnen und 
Schulleiter sehen hingegen eine Übereinstimmung.
Schulziele werden nicht in Zusammenarbeit der Schulleitung und der Lehrkräft e er-• 
arbeitet.
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Die Zusammenarbeit der Schulleitung und der Lehrkräft e kann nach den Ergebnissen 
in vielen Dimensionen bestenfalls als unzureichend bezeichnet werden, wobei hier noch 
einmal betont werden muss, dass es sich nicht wie bei TALIS-OECD um direkt aufei-
nander beziehbare Stichproben der Lehrkräft e und Schulleitungen handelt. Mit dieser 
Einschränkung lässt sich jedoch sagen, dass nach den Wahrnehmungen der Lehrkräft e 
sie nur unzureichend in die Entwicklung der Schulziele einbezogen werden. Dies hat 
zur Folge, dass die angestrebten Lehrziele nicht mit denen der Lehrerschaft  übereinstim-
men. Um eine gemeinsame Linie in der Schulentwicklung zu gewährleisten, müssen alle 
Beteiligten in den Diskussions- und Planungsprozess einbezogen werden.

Man wird kritisch prüfen müssen, ob die Stärkung der Schulleitung in verschiedener 
Hinsicht kontraproduktiv ist. Leitbilder, Schulprogramme sowie das Schulprofi l müs-
sen „von unten“ entwickelt werden. Geschieht dies nicht, werden derartige identitäts-
stift ende Konzepte im Alltag nicht gelebt. Es muss also überprüft  werden, an welchen 
Stellen eine Stärkung der Schulleitung Sinn macht, und an welchen Stellen eine derar-
tige Ausweitung der Kompetenzen der Schulqualität entgegenläuft .

Ein Weiteres lässt sich aus den Ergebnissen herauslesen: Schulleitungen benötigen 
viel mehr Zeit, um ihren eigentlichen Aufgaben (Führung nach innen) nachzukommen. 
Eine zu starke Anhäufung von bürokratischen Tätigkeiten muss vermieden werden.

Schulleitungen in Deutschland stehen unter dem enormen Druck, die Bildungsqualität 
für die Schülerinnen und Schüler zu verbessern bzw. die eventuell bestehende 
hohe Bildungsqualität ihrer Einzelschule bestätigt zu bekommen. Mit den von der 
Kultusministerkonferenz eingeführten Bildungsstandards in einigen Unterrichtsfächern 
wird versucht, Schulabschlüsse innerhalb Deutschlands vergleichbar zu machen. 
Werden diese Standards in den einzelnen Fächern erreicht, wird ein zentraler Aspekt 
von Bildungsqualität der Einzelschulen bestätigt. 
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Zur Rolle der Mitgliedschaft  in der GEW

Die Haltungen und Einstellungen von Mitgliedern der GEW unterscheiden sich in 
mancherlei Hinsicht von Lehrkräft en, die nicht in der GEW organisiert sind. Dies 
konnte bereits in der 3. IFS-Lehrerbefragung gezeigt werden. Auch in TALIS (GEW) 
zeigen sich Unterschiede.

Die TALIS-Befragung wurde in Deutschland, wie berichtet, von der Gewerkschaft  für 
Erziehung und Wissenschaft  beauft ragt, die den Fragebogen zunächst an ihre Mitglieder 
richtete. Es konnten sich aber auch Nicht-Mitglieder auf der Webseite der GEW an der 
Befragung beteiligen. Die Stichprobe umfasst daher zwei Gruppen: GEW-Mitglieder 
und Personen, die kein Mitglied in der GEW sind. Der prozentuale Anteil der GEW-
Mitglieder überwiegt mit 92% in der Gesamtstichprobe von TALIS (GEW).

1. Frühere Untersuchungen

Insgesamt betrachtet liegen nur wenige Hinweise auf empirische Studien vor, die et-
was über die Einstellungen und Haltungen von Mitgliedern der GEW (oder ande-
rer Lehrerverbände) aussagen. Es gibt allerdings eine Studie des Instituts für Schul-
entwicklungsforschung der Universität Dortmund, die als Vergleich herangezogen 
werden kann. In der 3. IFS-Lehrerbefragung von 2006 wurden zu TALIS vergleich-
bare und ähnliche Th emengebiete befragt (Kanders & Rösner, 2006). Die tabellari-
sche Auswertung wurde den Herausgebern freundlicherweise zur Verfügung gestellt. 
Statistische Analysen konnten allerdings nicht berechnet werden.

Insgesamt besteht der Fragebogen des IFS aus 42 Fragen, von denen sich 29 Fragen 
auf inhaltliche Aspekte und 13 Fragen auf soziodemografi sche Daten beziehen. Es wur-
den 431 Antworten (Fragen inklusive Unter- bzw. Teilfragen) ausgewertet (die gesam-
te Analyse mit den Einzelfragen ist hier nicht dokumentiert). In der repräsentativen 
Befragung von 2006 wurden insgesamt 1034 Personen befragt, davon 43% Männer und 
57% Frauen. Die Verteilung von GEW-Mitgliedern bzw. Nicht-GEW-Mitgliedern war 
bei beiden Geschlechtern identisch, jeweils 43% und 57%.

Eine Auswertung des Datensatzes bezüglich der GEW-Mitgliedschaft  dieser reprä-
sentativen Studie zeigt einige Unterschiede zwischen den beiden Personengruppen 
auf. Diese Unterschiede im Antwortverhalten wurden zunächst anhand prozentualer 
Abweichungen (der Prozentzahlen der Personen, die einer Frage zugestimmt haben oder 
diese abgelehnt haben) bestimmt und in der folgenden Tabelle dargestellt:
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Tabelle 102:  Prozentuale Unterschiede zwischen GEW-Mitgliedern und Nicht-Mitgliedern (IFS-
Studie, 2006)

Abweichung der 
Antworten in Prozent

Anzahl der Abweichungen 
in absoluten Zahlen Prozentualer Anteil 

0-5% 329 76,00%

5-10% 83 19,00%

10-15% 11 3,00%

15-20% 5 1,00%

> 20% 3 > 1%

Im Anschluss daran wurden die einzelnen Fragen mit den Fragen des TALIS-Lehrerfrage- 
bzw. -Schulleiterfragebogens verglichen, um diese auf Relevanz in Bezug auf identische 
oder inhaltlich vergleichbare Fragen zu überprüfen, mit dem Ziel, die entsprechenden 
Variablen zuzuordnen. Zentrale inhaltliche Ergebnisse der Auswertung, die auch für 
die TALIS (GEW)-Deutschland Befragung relevant sind, können wie folgt beschrie-
ben werden:

Es zeigt sich, dass GEW-Mitglieder sich im Vergleich stärker für eine gemeinsame wei-• 
tere Ausbildung (Gesamtschule) sowie Ganztagsschulen einsetzen und Sitzenbleiben 
bzw. das Wiederholen einer Klasse nicht befürworten (Mindestabweichungen von je-
weils >15%).
Nicht-GEW-Mitglieder befürworten stärker eine externe Schulevaluation • 
(Abweichung 6,1%) sowie Evaluationen durch das Schulkollegium (Abweichung ca. 
7%), Evaluationen durch die Schulinspektion werden jedoch von beiden Gruppen 
gleichermaßen befürwortet bzw. abgelehnt.
Geringe Abweichungen lassen sich auch bei der Befürwortung der Übernahme der • 
Verantwortung durch die Schule in Bezug auf Auswahl des Lernstoff es (Abweichung 
2,54%), des Finanzbudgets (Abweichung 5,98%) sowie Personalentscheidungen 
(Abweichung 6,89%) fi nden.
GEW-Mitglieder partizipieren im Vergleich häufi ger an schulischen Schul ent-• 
wicklungsgruppen (Abweichung 10,66%).
Die Teilnahme an Fortbildungsmaßnahmen wird von GEW-Mitgliedern häufi -• 
ger bejaht, der Unterschied liegt hier bei 7,1%. Über Inhalte und Th emen der je-
weiligen Fortbildungen wie z.B. den Einsatz neuer Medien erreichen Nicht-GEW- 
Mitglieder bei der Bestimmung des persönlichen Nutzens (mittel bis groß) einen hö-
heren Prozentsatz (Abweichung 8,05%). Im Gegensatz dazu lässt sich bei dem Th ema 
Unterrichtsentwicklung jedoch nur eine Abweichung von 0,43% feststellen. 
Bei der Begründung, warum die Befragten nicht an Fortbildungsmaßnahmen in den • 
letzten zwei Jahren teilgenommen haben, sind die Begründungen fast gleich ver-
teilt. GEW-Mitglieder klagen jedoch in höherem Maße über unpassende Angebote 
(Abweichung 8,08%), wohingegen Nicht-GEW-Mitglieder mit einer Abweichung von 
8,57% keine Notwendigkeit für eine Teilnahme an einer Fortbildungsmaßnahme se-
hen.

Sabrina Bönschen, Mareike Eckstein und Matthias von Saldern
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Lernerfolge von Schülern werden aus Sicht der Nicht-GEW-Mitglieder im Unterschied • 
zu GEW-Mitgliedern häufi ger auf die Lehrerleistung (Abweichung 5,91%) bzw. 
Schülerleistung (Anstrengungs- und Begabungsfaktoren; Abweichung 7,85%) zu-
rückgeführt.
GEW-Mitglieder haben eine höhere Bereitschaft  sich aktiv bei schulischen Problemen • 
zu beteiligen (Abweichung 4,14%).
Bei der Zuteilung von Aufgaben an die Schülerinnen und Schüler wird das individu-• 
elle Leistungsniveau des jeweiligen Schülers häufi ger (Abweichung 5,26%) von GEW- 
Mitgliedern berücksichtigt.
Relative Einigkeit herrscht über die Häufi gkeit der Durchführung (minimale • 
Abweichungen von < 5%) folgender Schulaktivitäten, wie z.B. über die regelmä-
ßige Kooperation im Kollegium, den Austausch von Unterrichtsmaterialien, über 
Abstimmungen von Leistungsmessung und Bewertungen, gemeinsame Diagnosen 
sowie Erörterungen von Lernentwicklungen einzelner Schüler und gegenseitige 
Hospitationen im Unterricht. Abweichungen in der Häufi gkeit der Durchführung 
lassen sich in folgenden Aktivitäten fi nden: Eine monatliche gemeinsame Planung 
von Unterricht (Abweichung 6.07%), die vierteljährliche Planung der Erstellung von 
Lehr-Lern-Material (5,05%) sowie den wöchentlichen Austausch über pädagogische 
Ziele (Abweichung 6,11%) werden häufi ger von GEW-Mitgliedern genannt.
Kooperationen im Jahrgangsteam (Teambildung aller Lehrkräft e einer Jahrgangs-• 
stufe / kontinuierliche Teambesprechungen auf Jahrgangsebene) werden häufi ger bei 
GEW-Mitgliedern benannt, die Abweichung zu Nicht-GEW-Mitgliedern liegt hier 
bei 8,94%. 

2. Unterschiede in den Daten von TALIS (GEW)

Es soll geprüft  werden, ob statistisch aussagekräft ige Unterschiede bzgl. der Mitgliedschaft  
in der GEW in der TALIS-Stichprobe bestehen. 

Die dichotome Variable Mitgliedschaft  in der GEW wurde mit allen 43 Fragen und 
Unterfragen (220 Variablen) auf statistische Unabhängigkeit hin überprüft . Für die 
Bearbeitung der Fragestellung und die Mehrheit der Variablen eignen sich die Darstellung 
der Abhängigkeiten in Kontingenztafeln und die Überprüfung der statistischen 
Signifi kanz (α = 0,05) mit dem χ2-Test. Zusätzlich zu den absoluten Häufi gkeiten werden 
dabei die relativen Häufi gkeiten der Ausprägungen in den Zeilenprozenten angegeben. 
Die metrisch skalierten Variablen werden mit dem t-Test auf Mittelwertsunterschiede 
überprüft .

Der Aufb au des Hauptteils dieses Kapitels folgt der inhaltlichen Gliederung in die 
Th emengebiete von TALIS (GEW). Es werden in diesem Kapitel nur die Fragen aufge-
griff en, die einen signifi kanten Zusammenhang aufweisen. 

Zur Rolle der Mitgliedschaft  in der GEW
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3. Soziodemografi sche Daten und Rahmenbedingungen 
an der Schule

Hinsichtlich der soziodemografi schen Angaben ergeben sich nur in zwei Bereichen 
Unterschiede zwischen Mitgliedern der GEW und Nicht-Mitgliedern der GEW.

Tabelle 103: Beschäftigungsverhältnis (χ2 = 10.8539, df = 1, p ≤ 0,05)

Mitgliedschaft in der GEW Wie ist Ihr Beschäftigungsverhältnis als Lehrer/in?
absolute Häufi gkeiten

Zeilenprozente Angestellte/r Beamtin/
Beamter Gesamt

Ja 943
28,5

2367
75,5

3310
100

Nein 55
19,4

229
80,6

284
100

In der Gruppe der GEW-Mitglieder sind mehr Angestellte und weniger Beamte zu fi n-
den.

Tabelle 104: Beschäftigungsumfang (χ2 = 12.4829, df = 1, p ≤ 0,05)

Mitgliedschaft in der GEW Wie ist Ihr Beschäftigungsumfang?
absolute Häufi gkeiten

Zeilenprozente Vollzeit Teilzeit Gesamt

Ja 2055
62,2

1248
37,8

3303
100

Nein 208
72,7

78
27,3

286
100

In der Gruppe der GEW-Mitglieder sind weniger Vollzeit- und mehr Teilzeitstellen ent-
halten.

4. Professionalisierung der Lehrkräft e

TALIS befragt die Lehrkräft e zu ihrer Teilnahme an Fortbildungen. Es wird die Art und 
Weise der besuchten Fortbildungen, deren Auswirkung auf ihre Unterrichtspraxis und 
das Fortbildungsangebot im Allgemeinen untersucht. Unter den Begriff  Fortbildung 
werden neben den formell organisierten Programmen auch informelle Formen zusam-
mengefasst. 

Zusätzlich wird nach Fortbildungsbedürfnissen der Lehrkräft e zu speziellen Inhalten 
und Anforderungen in ihrem Beruf gefragt. Dabei wird sowohl auf möglicherweise hin-
derliche oder auch förderliche Rahmenbedingungen wie fi nanzielle Unterstützung und 
Freistellung von der Unterrichtszeit in der Befragung eingegangen. 

Bezüglich dieses Th emengebietes zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen den 
beiden Gruppen:

Sabrina Bönschen, Mareike Eckstein und Matthias von Saldern
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Tabelle 105: Individuelle oder gemeinschaftliche Forschung (χ2 = 8.533, df = 1, p ≤ 0,05)

Mitgliedschaft in der GEW

Haben Sie in den letzten 18 Monaten an einer der 
folgenden Fortbildungsaktivitäten teilgenommen?

Individuelle oder gemeinschaftliche Forschung an einem 
Thema, das Sie berufl ich interessiert

absolute Häufi gkeiten
Zeilenprozente ja nein Gesamt

Ja 750
30,2

1732
69,8

2482
100

Nein 81
40,1

121
59,9

202
100

Lehrkräft e, die nicht in der GEW sind, betätigen sich in individuellen oder gemeinschaft -
lichen Forschungen mit 40% deutlich häufi ger als Lehrkräft e, die der GEW angehö-
ren. 

Klare Unterschiede lassen sich jedoch in der zugesprochenen Auswirkung von 
Fortbildungen auf die professionelle Entwicklung zwischen den beiden Gruppen fest-
stellen:

Tabelle 106: Wirkung von Kursen und Workshops (χ2 = 25.8403, df = 3, p ≤ 0,05)

Mitgliedschaft 
in der GEW

Wirkung von Kursen/Workshops (über den Fachbereich oder 
Methoden und/oder andere bildungsbezogene Themen), auch 

schulinterne Fortbildungen
absolute Häufi gkeiten

Zeilenprozente
Keine

Auswirkung
Geringe

Auswirkung
Mittlere

Auswirkung
Große

Auswirkung Gesamt

Ja 100
3,8

760
28,9

1397
53,0

377
14,3

2634
100

Nein 20
9,5

79
37,4

88
41,7

24
11,4

211
100

Kurse und Workshops zu bildungsbezogenen Inhalten und schulinterne Fortbildungen 
werden von GEW-Mitgliedern mit fast 70% deutlich wirkungsvoller wahrgenommen 
als von Lehrkräft en, die nicht der GEW angehören. Etwa die Hälft e (47%) der Nicht-
GEW-Mitglieder messen dieser Form der Fortbildung lediglich eine geringe oder kei-
ne Auswirkung auf ihre berufl iche Entwicklung bei.

Ähnliche Abweichungen zwischen GEW-Mitgliedern und Nicht-GEW-Mitgliedern 
werden auch an der Fortbildungsform Bildungskonferenzen oder Seminare deutlich:

Zur Rolle der Mitgliedschaft  in der GEW



140 DDS, 11. Beiheft  (2010)

Tabelle 107: Wirkung von Bildungskonferenzen und Seminaren (χ2 = 11.1546, df = 3, p ≤ 0,05)

Mitgliedschaft 
in der GEW

Wirkung von Bildungskonferenzen oder Seminaren (auf denen 
Lehrkräfte oder Forscher/innen ihre Forschungsergebnisse 

präsentieren und Bildungsprobleme diskutieren)
absolute Häufi gkeiten

Zeilenprozente
Keine

Auswirkung
Geringe

Auswirkung
Mittlere

Auswirkung
Große

Auswirkung Gesamt

Ja 131
10,1

523
40,5

503
38,9

135
10,4

1292
100

Nein 20
20,2

38
38,4

29
29,3

12
12,1

99
100

20% der Lehrkräft e ohne GEW-Mitgliedschaft  konnten durch diese Form der Fortbildung 
keine Auswirkung auf ihre Berufsentwicklung erkennen, wohingegen fast 40% der GEW-
Mitglieder Bildungskonferenzen oder Seminaren, auf denen Forschungsergebnisse prä-
sentiert oder diskutiert werden, eine zumindest mittlere Wirkung beimessen.

Eine nächste Frage bezieht sich auf die Freistellung von der Unterrichtsverpfl ichtung, 
um Fortbildungen zu besuchen.

Tabelle 108: Freistellung von der Unterrichtsverpfl ichtung (χ2 = 8.9507, df = 1, p ≤ 0,05)

Mitgliedschaft in der GEW
Haben Sie für die Fortbildung, an der Sie in den letzten 
18 Monaten teilgenommen haben, Freistellung von der 

Unterrichtsverpfl ichtung bekommen?
absolute Häufi gkeiten

Zeilenprozente ja nein Gesamt

Ja 1917
69,0

861
31,0

2778
100

Nein 131
59,3

90
40,7

221
100

Im Vergleich geben Lehrkräft e, die Mitglied in der GEW sind, mit 10 Prozentpunkten 
häufi ger an, dass sie für die Teilnahme an Fortbildungen eine Freistellung von der 
Unterrichtsverpfl ichtung bekommen. 

Bezüglich der Bedürfnisse nach speziellen Inhalten von Fortbildung gibt es auch 
Unterschiede: 

Mitglieder der GEW melden einen höheren Bedarf an Fortbildungen zu Inhalten, 
die das Unterrichten von Schülerinnen und Schülern mit besonderen Lernbedürfnissen 
betreff en. Fast 80% von ihnen geben diesbezüglich einen hohen bis mittleren Bedarf 
an Fortbildungen dieser Art an. Dieses Ergebnis ist vermutlich darauf zurückzufüh-
ren, dass bestimmte Schulformen unter den GEW-Mitgliedern unter- bzw. überreprä-
sentiert sind.

Sabrina Bönschen, Mareike Eckstein und Matthias von Saldern
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Tabelle 109:  Bedarf: Unterrichten von Schülerinnen und Schülern mit besonderen 
Lernbedürfnissen (χ2 = 8.2866, df = 3, p ≤ 0,05)

Mitgliedschaft 
in der GEW

Denken Sie an Ihren Bedarf an Fortbildung. Bitte geben Sie das Ausmaß 
Ihres Bedarfs in jedem der angeführten Gebiete an. Unterrichten von 

Schülerinnen und Schülern mit besonderen Lernbedürfnissen
absolute 

Häufi gkeiten
Zeilenprozente

Überhaupt
kein Bedarf

Geringer
Bedarf

Mittlerer
Bedarf

Hoher
Bedarf Gesamt

Ja 125
4,5

491
17,6

975
35,0

1196
42,9

2787
100

Nein 9
4,0

56
25,0

77
34,4

82
36,6

224
100

5. Evaluation der Lehrkräft e und Feedback

In diesem Th emengebiet wurde nach Bereichen gefragt, für die die Lehrkräft e in ih-
rer Berufspraxis ein Feedback, also eine Rückmeldung erhalten haben. Von Interesse 
sind hier sowohl die Beschaff enheit der Rückmeldung als auch deren unmittelbare 
Auswirkung auf die Berufspraxis der Lehrkräft e. Ebenfalls konnten die Befragten zu fi -
nanziellen Formen der Anerkennung von Leistungen im Lehrerberuf ihre Haltung an-
geben.

Bezüglich folgender Kriterien unterscheiden sich die Angaben von GEW-Mitgliedern 
und den Lehrkräft en, die nicht in der GEW sind:

Tabelle 110:  Feedback zur Fortbildung (χ2 = 11.7684, df = 4, p ≤ 0,05)

Mitgliedschaft 
in der GEW

Wie wichtig waren Ihrer Meinung nach die folgenden Aspekte, wenn Sie 
eine Beurteilung und/oder ein Feedback erhalten haben? 

Die Fortbildung, die Sie absolviert haben

absolute 
Häufi gkeiten

Zeilen prozente

Ich weiß 
nicht, ob 

dies berück-
sichtigt 
wurde

Überhaupt 
nicht 

berück-
sichtigt

Mit wenig 
Bedeutung 

berück-
sichtigt

Mit 
mittlerer 

Bedeutung 
berück-
sichtigt

Mit hoher 
Bedeutung 

berück-
sichtigt

Gesamt

Ja 453
19,1

539
22,8

635
26,8

529
22,3

213
9,0

2369
100

Nein 39
20,1

62
32,0

50
25,8

29
14,9

14
7,2

194
100

Über 30% der der GEW zugehörigen Lehrkräft e meinen, dass ihre besuchte Fortbildung 
mit einer mittleren bis hohen Bedeutung bei einem Feedback berücksichtigt wurde. Im 
Vergleich meinen dies nur etwa 20% der Lehrkräft e ohne Mitgliedschaft  in der GEW.

Auch bei dem Aspekt der Klassenführung zeigen sich ähnliche Unterschiede:

Zur Rolle der Mitgliedschaft  in der GEW
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Tabelle 111:  Feedback zur Klassenführung (χ2 = 24.7213, df = 4, p ≤ 0,05)

Mitgliedschaft 
in der GEW

Wie wichtig waren Ihrer Meinung nach die folgenden Aspekte, wenn Sie 
eine Beurteilung und/oder ein Feedback erhalten haben? 

Die Klassenführung

absolute 
Häufi gkeiten

Zeilenprozente

Ich weiß 
nicht, ob dies 
berück sichtigt 

wurde

Überhaupt 
nicht 

berück-
sichtigt

Mit wenig 
Bedeutung 

berück-
sichtigt

Mit 
mittlerer 

Bedeutung 
berück-
sichtigt

Mit hoher 
Bedeutung 

berück-
sichtigt

Gesamt

Ja 312
13,3

287
12,2

411
17,5

750
31,9

590
25,1

2350
100

Nein 27
14,1

47
24,5

30
15,6

49
25,5

39
20,3

192
100

Etwa 55% der der GEW zugehörigen Lehrkräft e sagen aus, dass die Klassenführung 
einen mittleren bis hohen Stellenwert in einer Beurteilung hatte. Dies sind um die 
10 Prozentpunkte mehr als bei den Lehrkräft en, die nicht in der GEW sind.

Auch an dem Aspekt des Unterrichtens von Schülerinnen und Schülern mit beson-
deren Lernbedürfnissen werden voneinander abweichende Meinungen zwischen den 
beiden Gruppen deutlich:

Tabelle 112:  Feedback zum Unterrichten von Schülerinnen und Schülern mit besonderen 
Lernbedürfnissen (χ2 = 15.6174, df = 4, p ≤ 0,05)

Mitgliedschaft 
in der GEW

Wie wichtig waren Ihrer Meinung nach die folgenden Aspekte, wenn Sie 
eine Beurteilung und/oder ein Feedback erhalten haben? Das Unterrichten 

von Schülerinnen und Schülern mit besonderen Lernbedürfnissen
absolute 

Häufi gkeiten
Zeilen-

prozente

Ich weiß 
nicht, ob dies 
berück sichtigt 

wurde

Überhaupt 
nicht 

berück-
sichtigt

Mit wenig 
Bedeutung 

berück-
sichtigt

Mit mittlerer 
Bedeutung 

berück-
sichtigt

Mit hoher 
Bedeutung 

berück-
sichtigt

Gesamt

Ja 491
20,8

507
21,4

459
19,4

489
20,7

419
17,7

2365
100

Nein 42
21,8

62
32,1

36
18,7

32
16,6

21
10,9

193
100

Hier meinen etwa 18% der Lehrkräft e, die in der GEW sind, dass das Unterrichten von 
Schülerinnen und Schülern mit besonderen Lernbedürfnissen einen hohen Stellenwert 
bei einer Rückmeldung an sie hatte. Lehrkräft e ohne Mitgliedschaft  in der GEW kön-
nen dem nur mit 11% zustimmen.

Sabrina Bönschen, Mareike Eckstein und Matthias von Saldern
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Tabelle 113:  Feedback zu Aktivitäten außerhalb des Lehrplans (χ2 = 16.294, df = 4, p ≤ 0,05)

Mitgliedschaft 
in der GEW

Wie wichtig waren Ihrer Meinung nach die folgenden Aspekte, wenn Sie eine 
Beurteilung und/oder ein Feedback erhalten haben? Aktivitäten außerhalb 
des Lehrplanes mit Schülerinnen und Schülern (z.B. Schulaufführungen, 

etwa von Theaterstücken; sportliche Aktivitäten)

absolute 
Häufi gkeiten

Zeilen-
prozente

Ich weiß 
nicht, 

ob dies 
berück-
sichtigt 
wurde

Überhaupt 
nicht 

berück-
sichtigt

Mit wenig 
Be deutung 

berück-
sichtigt

Mit 
mittlerer 

Bedeutung 
berück-
sichtigt

Mit hoher 
Bedeutung 

berück-
sichtigt

Gesamt

Ja 398
16,9

438
18,6

471
20,0

587
24,9 459

19,5
2353
100

Nein 37
19,3

48
25,0

31
16,1

28
14,6

48
25,0

192
100

Mit etwa 45% geben die GEW-Mitglieder etwas häufi ger als die Nicht-GEW-Mitglieder 
an, dass Aktivitäten außerhalb des Lehrplans mit ihren Schülern in ihrer Beurteilung eine 
mittlere bis hohe Bedeutung hatten. Allerdings meint ein Viertel der Lehrkräft e ohne 
GEW-Mitgliedschaft , dass dieser Aspekt einen hohen Stellenwert bei einer Beurteilung 
hatte. Im Vergleich können weniger als 20% der GEW-Mitglieder dem zustimmen.

Zusätzlich zu der Beschaff enheit und dem Inhalt einer Rückmeldung wurde auch 
nach der Wirkung dieser auf verschiedene Unterrichtsbereiche gefragt. In TALIS inte-
ressierte, ob durch das Feedback Lehrkräft e Veränderungen in ihrer Berufspraxis fest-
stellen konnten. 

Tabelle 114:  Wirkung des Feedbacks für das Unterrichten von Schülern mit besonderen 
Lernbedürfnissen (χ2 = 13.1858, df = 3, p ≤ 0,05)

Mitgliedschaft 
in der GEW

Betreffend die Beurteilung und/oder das Feedback, die/das Sie an dieser 
Schule erhalten haben: In welchem Ausmaß haben diese direkt zu 

Veränderungen in den folgenden Bereichen geführt? Das Unterrichten 
von Schülerinnen und Schüler mit besonderen Lernbedürfnissen

absolute 
Häufi gkeiten

Zeilen prozente

Keine
Veränderung

Eine geringe
Veränderung

Eine mittlere
Veränderung

Eine große
Veränderung Gesamt

Ja 1355
57,6

593
25,2

326
13,9

78
3,3

2352
100

Nein 130
69,1

42
22,3

11
5,9

5
2,7

188
100

70% der Nicht-GEW-Mitglieder meinen, dass sich bei ihnen keine Veränderungen im 
Unterrichten von Schülerinnen und Schülern mit besonderen Lernbedürfnissen ein-
gestellt haben. Im Vergleich sind es hier bei den GEW-Mitgliedern etwa 12% weni-
ger, die angeben können, dass in diesem Bereich keine Veränderungen stattfanden. 
Demgegenüber konnten sie mit 14% öft er angeben, dass sich eine mittlere Veränderung 
diesbezüglich zeigte.

Zur Rolle der Mitgliedschaft  in der GEW



144 DDS, 11. Beiheft  (2010)

Vergleichbare Abweichungen fi nden sich in der nächsten Frage:

Tabelle 115:  Wirkung des Feedbacks für den Bereich Disziplin und Schülerverhalten 
(χ2 = 17.1919, df = 3, p ≤ 0,05)

Mitgliedschaft 
in der GEW

Betreffend die Beurteilung und/oder das Feedback, die/das Sie an dieser 
Schule erhalten haben: In welchem Ausmaß haben diese direkt zu 

Veränderungen in den folgenden Bereichen geführt? Die Disziplin und 
das Verhalten der Schülerinnen und Schüler

absolute 
Häufi gkeiten

Zeilenprozente

Keine
Veränderung

Eine geringe
Veränderung

Eine mittlere
Veränderung

Eine große
Veränderung Gesamt

Ja 1270
54,0

682
29

335
14,2

66
2,8

2353
100

Nein 131
69,3

34
18

19
10,1

5
2,6

189
100

Mit einem Unterschied von 16% geben die Nicht-GEW-Mitglieder häufi ger an, dass 
ein Feedback keine Veränderungen im Bereich der Disziplin und dem Verhalten der 
Schülerinnen und Schüler bewirkt hat. 

Zum Abschluss wurde noch gefragt, ob Beurteilung beziehungsweise Feedback über-
haupt Vorschläge zur Verbesserung der eigenen Arbeit enthalten haben.

Tabelle 116:  Zielgenaue Vorschläge im Feedback (χ2 = 5.9005, df = 1, p ≤ 0,05)

Mitgliedschaft 
in der GEW

Wie würden Sie die Beurteilung und/oder das Feedback beschreiben, 
die/das Sie erhalten haben? Die Beurteilung und/oder das Feedback 
haben Vorschläge beinhaltet, um bestimmte Bereiche meiner Arbeit 

zu verbessern.
absolute 

Häufi gkeiten
Zeilenprozente

ja nein Gesamt

Ja 876
37,6

1453
62,4

2329
100

Nein 54
28,7

134
71,3

188
100

Mitglieder der GEW berichten häufi ger, dass Beurteilungen und Feedback Vorschläge 
zur Verbesserung der eigenen Arbeit enthalten (38% zu 29%).

Befragt nach Feedback in der Form von fi nanzieller Anerkennung guter Leistungen im 
Lehrerberuf, zeigen sich Meinungsverschiedenheiten zwischen den beiden Gruppen:
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Tabelle 117: Bezahlung nach Leistung (χ2 = 17.3531, df = 1, p ≤ 0,05)

Mitgliedschaft 
in der GEW

Die neuen Beamtengesetze und die neuen Tarifverträge sehen 
Instrumente zur Leistungsbezahlung vor. Konkret gibt es die 

Möglichkeit, dass 1% der Gesamtlohnsumme an die umverteilt wird, die 
gute Leistungen erbringen. Wie beurteilen Sie diese Möglichkeit? Ich 

lehne diese Form der Umverteilung ab.
absolute 

Häufi gkeiten
Zeilenprozente

ja nein Gesamt

Ja 1586
65,5

834
34,5

2420
100

Nein 100
50,8

97
49,2

197
100

Zwei Drittel der GEW-Mitglieder lehnen es ab, dass gute Leistungen im Lehrerberuf 
durch eine einprozentige Umverteilung der Gesamtlohnsumme anerkannt werden soll-
ten. Im Vergleich lehnten etwa die Hälft e der Lehrkräft e ohne GEW-Mitgliedschaft  die-
ses Instrument der Leistungsbezahlung nicht ab.

Entsprechend unterschiedlich sind die Meinungen zwischen den beiden Gruppen 
zu der anschließenden Fragestellung:

Tabelle 118: Bejahung der Leistungsbezahlung (χ2 = 12.2408, df = 1, p ≤ 0,05)

Mitgliedschaft 
in der GEW

Die neuen Beamtengesetze und die neuen Tarifverträge sehen 
Instrumente zur Leistungsbezahlung vor. Konkret gibt es die 

Möglichkeit, dass 1% der Gesamtlohnsumme an die umverteilt wird, 
die gute Leistungen erbringen. Wie beurteilen Sie diese Möglichkeit? 

Ich unterstützte diese Form der Leistungsbezahlung.
absolute 

Häufi gkeiten
Zeilenprozente

ja nein Gesamt

Ja 740
31,5

1607
68,5

2347
100

Nein 83
43,9

106
56,1

189
100

Etwa 44% der Nicht-GEW-Mitglieder wünschen eine Anerkennung guter Leistungen im 
Lehrerberuf durch das Instrument der 1%igen Umverteilung der Gesamtlohnsumme, 
wohingegen nur 32% von denen, die in der GEW sind, dies befürworten.

Wenn eine Leistungsbezahlung allerdings durch eine Erhöhung des Leistungsbudgets 
und die damit einhergehende Kürzung des Grundgehaltes organisiert wird, dann sind 
die Abweichungen zwischen GEW und Nicht-GEW etwas geringer:
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Tabelle 119: Leistungsbudget und Gehaltskürzung (χ2 = 4.0843, df = 1, p ≤ 0,05)

Mitgliedschaft 
in der GEW

Die neuen Beamtengesetze und die neuen Tarifverträge sehen 
Instrumente zur Leistungsbezahlung vor. Konkret gibt es die 

Möglichkeit, dass 1% der Gesamtlohnsumme an die umverteilt wird, 
die gute Leistungen erbringen. Wie beurteilen Sie diese Möglichkeit? 
Ich wünsche eine Erhöhung des Leistungsbudgets und nehmen dafür 

die Kürzung des Grundgehalts in Kauf.
absolute 

Häufi gkeiten
Zeilenprozente

ja nein Gesamt

Ja 323
13,9

2005
86,1

2328
100

Nein 37
19,2

156
80,8

193
100

Hinsichtlich dieser Form der fi nanziellen Anerkennung von guten Leistungen im 
Lehrerberuf besteht der Unterschied in einer 5%igen Abweichung zwischen den beiden 
Gruppen. 14% der Lehrkräft e, die nicht in der GEW sind, wünschen diese Möglichkeit 
der Leistungsanerkennung. Demgegenüber begrüßen 19% der Lehrkräft e ohne GEW-
Mitgliedschaft  eine derartige Leistungsanerkennung. 

6. Einstellungen zum Lehren und Lernen, Kooperation im 
Kollegium, Fragen zur Referenzklasse

Die Lehrkräft e wurden zu ihren Einstellungen und Ansichten über das Lehren und 
Lernen befragt. 

TALIS unterscheidet zwei grundlegend unterschiedliche Anschauungen des 
Unter  richtens: zum einen die konstruktivistische Haltung, die eine aktive Rolle der 
Schülerin  nen und Schüler im Lernprozess betont, und die Lehrerinnen und Lehrer 
eher als unterstützend wirkende Hilfe versteht; zum anderen die instruktivistische 
Haltung, die Lehrkräft e eher in der Rolle als direkte Vermittler des Lernstoff es mittels 
Lösungsvorschlägen hervorhebt.

Die GEW-Mitglieder unterscheiden sich von den Nicht-GEW-Mitgliedern hinsicht-
lich dieser beiden Alternativen folgendermaßen:
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Abbildung 17:  GEW-Mitgliedschaft  und Einstellung zum Lehren und Lernen (Welch Two 
Sample t-test (α=0,05); konstruktivistische Haltung (t = 3.5757, df = 205.147, p ≤ 
0,05); instruktivistische Haltung (t = -3.3691, df = 222.398, p ≤ 0,05))

Die Lehrkräft e, die in der GEW sind, neigen tendenziell zu einer konstruktivistischen 
Einstellung gegenüber dem Lehren und Lernen, wohingegen die Lehrkräft e, die nicht 
der GEW angehörig sind, eher eine instruktivistische Haltung bevorzugen.

Kooperation im Kollegium

Der Lehrerfragebogen beinhaltete mehrere Fragen zu der Art und Weise der 
Zusammenarbeit zwischen Kollegen. In TALIS wurden unterschiedliche Formen der 
Kooperation im Kollegium erfragt: Die Lehrkräft e können Unterrichtsmaterial austau-
schen und regelmäßige Besprechungen im Team abhalten. Es kann aber auch eine en-
gere Zusammenarbeit der Lehrkräft e stattfi nden, indem sie zum Beispiel gemeinsam 
unterrichten oder gegenseitig in ihrem Unterricht hospitieren. 

Bei folgenden Aspekten hinsichtlich dieser Th ematik zeigen sich signifi kante 
Abweichungen zwischen den beiden Gruppen:
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Tabelle 120: Teilnahme an Team-Konferenzen (χ2 = 25.7469, df = 5, p ≤ 0,05)

Mitgliedschaft 
in der GEW

Wie oft machen Sie an dieser Schule folgende Dinge? 
Teilnahme an Team-Konferenzen für die Altersgruppe, die Sie unterrichten.

absolute 
Häufi gkeiten

Zeilenprozente
Nie

Seltener 
als 

einmal im 
Jahr

Einmal im 
Jahr

3-4 Mal 
im Jahr

Monat-
lich

Wöchent-
lich Gesamt

Ja 410
17,2

134
5,6

275
11,5

706
29,6

528
22,2

330
13,8

2383
99,9

Nein 28
15,3

12
6,6

42
23,0

56
30,6

24
13,1

21
11,5

183
100,1

22% der GEW-Mitglieder unter den Lehrkräft en nehmen monatlich an Team-
Konferenzen für die von ihnen unterrichtete Altersgruppe teil, wohingegen dies nur 
etwa 13% der Nicht-GEW-Mitglieder tun. Mit einer Abweichung von 11% geben sie 
aber etwas häufi ger an, an diesen Besprechungen einmal im Jahr teilzunehmen.

Auch an einer etwas engeren Form der Kooperation im Kollegium beteiligen sich 
die GEW-Mitglieder öft er als die Nicht-GEW-Mitglieder:

Tabelle 121: Unterrichten im Team (χ2 = 27.0728, df = 5, p ≤ 0,05)

Mitgliedschaft 
in der GEW

Wie oft machen Sie an dieser Schule folgende Dinge? 
Als Team gemeinsam in derselben Klasse unterrichten.

absolute 
Häufi gkeiten

Zeilenprozente
Nie

Seltener 
als 

einmal im 
Jahr

Einmal 
im Jahr

3-4 Mal 
im Jahr

Monat-
lich

Wöchent-
lich Gesamt

Ja 946
40,0

232
9,8

121
5,1

225
9,5

161
6,8

680
28,8

2365
100

Nein 92
49,2

20
10,7

20
10,7

19
10,2

6
3,2

30
16,0

187
100

Fast 30% der der GEW zugehörigen Lehrkräft e unterrichten wöchentlich als Team in 
derselben Klasse, wohingegen 16% der Lehrkräft e ohne Mitgliedschaft  in der GEW dies 
angeben. Die Hälft e der Nicht-GEW-Mitglieder unterrichtet nie als Team.

Management an der Schule 

Die Lehrkräft e wurden des Weiteren zu dem Führungs- und Managementverhalten ih-
rer Schulleitung befragt. Die erste Frage bezieht sich auf die Diskussion der Lehrziele 
zwischen Schulleitung und Lehrkräft en.
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Tabelle 122: Gemeinsame Diskussionen über die Lernziele (χ2 = 9.8321, df = 3, p ≤ 0,05)

Mitgliedschaft 
in der GEW

Im Folgenden fi nden Sie Aussagen über das Management Ihrer Schule. 
Bitte geben Sie die Häufi gkeit an (nach Ihrer Wahrnehmung), mit der die 
folgenden Aktivitäten im laufenden Schuljahr stattgefunden haben. Die 

Schulleiterin/der Schulleiter diskutiert die Lehrziele mit den Lehrerinnen 
und Lehrern (bei Besprechungen/Meetings).

absolute 
Häufi gkeiten

Zeilenprozente
Nie Selten Eher

oft
Sehr
oft Gesamt

Ja 466
20,0

1150
49,3

656
28,1

61
2,6

2333
100

Nein 47
25,3

89
47,8

40
21,5

10
5,4

186
100

GEW-Mitglieder berichten etwas häufi ger, dass an ihrer Schule die Schulleitung auch 
über Lernziele diskutiert.

Des Weiteren wurde gefragt, inwieweit Schulleitungen besondere Bemühungen der 
Lehrkräft e honorieren.

Tabelle 123: Honorierung von Leistungen der Lehrkräfte (χ2 = 8.7427, df = 3, p ≤ 0,05)

Mitgliedschaft 
in der GEW

Im Folgenden fi nden Sie Aussagen über das Management Ihrer 
Schule. Bitte geben Sie die Häufi gkeit an (nach Ihrer Wahrnehmung), 

mit der die folgenden Aktivitäten im laufenden Schuljahr 
stattgefunden haben. Die Schulleiterin/der Schulleiter honoriert 

besondere Bemühungen oder Leistungen der Lehrkräfte.
absolute 

Häufi gkeiten
Zeilenprozente

Nie Selten Eher
oft

Sehr
oft Gesamt

Ja 415
17,7

1179
50,3

619
26,4

130
5,5

2343
99,9

Nein 45
24,3

94
50,8

42
22,7

4
2,2

185
100

GEW-Mitglieder berichten etwas häufi ger, dass an ihrer Schule die Schulleitungen be-
sondere Leistungen honorieren.

Des Weiteren wurde gefragt, ob Fragen der Bildungsqualität eine gemeinsame 
Angelegenheit der Mitglieder einer Schule sind.
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Tabelle 124: Bildungsqualität in gemeinsamer Verantwortung (χ2 = 9.5774, df = 3, p ≤ 0,05)

Mitgliedschaft 
in der GEW

Im Folgenden fi nden Sie Aussagen über das Management Ihrer 
Schule. Bitte geben Sie die Häufi gkeit an (nach Ihrer Wahrnehmung), 

mit der die folgenden Aktivitäten im laufenden Schuljahr 
stattgefunden haben. An dieser Schule unterliegen Fragen der 

Bildungsqualität einer gemeinsamen Verantwortung.
absolute 

Häufi gkeiten
Zeilenprozente

Nie Selten Eher
oft

Sehr
oft Gesamt

Ja 287
12,4

792
34,3

935
40,4

298
12,9

2312
100

Nein 31
16,6

76
40,6

66
35,3

14
7,5

187
100

Auch hier zeigt sich, dass GEW-Mitglieder etwas häufi ger der Frage nach der gemein-
samen Verantwortung für Bildungsqualität zustimmen.

Für den Erhalt weiterer Hintergrundinformationen wurde weiterhin erfragt, in wel-
chen Fächern die Lehrkräft e unterrichten. In den nächsten beiden Tabellen wird deut-
lich, dass die neuen Fremdsprachen eher von Nicht-Mitgliedern unterrichtet werden, 
der große Bereich der Arbeitslehre hingegen von GEW-Mitgliedern. Auch dies könn-
te auf Schulformen zurückzuführen sein, an denen überwiegend Mitglieder der GEW 
arbeiten.

Tabelle 125: Unterrichtsfach: Arbeitslehre (χ2 = 8.8589, df = 1, p ≤ 0,05)

Mitgliedschaft 
in der GEW

Wir würden Sie gern über die Fächer, die Sie an dieser Schule in 
diesem Schuljahr in der Sekundarstufe 1 hauptsächlich unterrichten, 

befragen. Arbeitslehre (Berufsorientierung, Technik, Wirtschaft, 
Ernährung und Haushalt).

absolute 
Häufi gkeiten

Zeilenprozente
ja nein Gesamt

Ja 389
37,3

654
62,7

1043
100

Nein 16
20,5

62
79,5

78
100

Tabelle 126: Unterrichtsfach: neue Fremdsprachen (χ2 = 5.527, df = 1, p ≤ 0,05)

Mitgliedschaft 
in der GEW

Wir würden Sie gern über die Fächer, die Sie an dieser Schule in 
diesem Schuljahr in der Sekundarstufe I hauptsächlich unterrichten, 

befragen. Neue Fremdsprachen.
absolute 

Häufi gkeiten
Zeilenprozente

ja nein Gesamt

Ja 471
41,2

671
58,8

1142
100

Nein 50
53,8

43
46,2

93
100
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Fragen zur Referenzklasse

Für die folgenden Fragen sollten sich die Lehrkräft e an einer bestimmten Referenzklasse 
orientieren. Gefragt wurde nach der Schulstufe der unterrichteten Klasse und deren 
Klassengröße. Zudem wurde nach der Zusammensetzung der Klasse unter anderem hin-
sichtlich der Leistungsstärke und der Muttersprache der Schülerinnen und Schüler ge-
fragt. Auch zum Klassenklima wurden Daten erhoben. Die häufi gsten Unterschiede zwi-
schen GEW-Mitgliedern und Nicht-Mitgliedern sind wahrscheinlich auf die Schulformen 
zurückzuführen, in denen diese beiden Gruppen vorwiegend arbeiten.

Es zeigt sich, dass GEW-Mitglieder und Nicht-GEW-Mitglieder in unterschiedlichen 
Schulstufen und Klassengrößen unterrichten:

Abbildung 18:  Mitgliedschaft  in der GEW – Schulstufe und durchschnittliche Klassengröße: 
GEW-Mitgliedschaft -Schulstufe: (Welch Two Sample t-test, t = -3.7832, df = 
201.611, p ≤ 0,05); GEW-Mitgliedschaft -Durchschnittliche Klassengröße 
(Welch Two Sample t-test, t = -4.0921, df = 203.01, p ≤ 0,05)
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Es zeigt sich auch ein Zusammenhang zwischen der GEW-Mitgliedschaft  und der 
Zusammensetzung der Klassen.

Tabelle 127:  Anteil der Schülerinnen und Schüler mit einer anderen Muttersprache als die 
Unterrichtssprache (χ2 = 9.9437, df = 4, p ≤ 0,05)

Mitgliedschaft 
in der GEW

Bitte schätzen Sie den Prozentsatz der Schülerinnen und Schüler in der 
Referenzklasse ein, welche die folgenden Charakteristiken aufweisen: 

Schülerinnen und Schüler mit einer anderen Muttersprache als die 
Unterrichtssprache.

absolute 
Häufi gkeiten

Zeilenprozente

Weniger
als 10%

10%
bis 20%

20%
bis 40%

40%
bis 60%

60%
oder mehr Gesamt

Ja 977
48,6

365
18,2

279
13,9

202
10,0

187
9,3

2010
100

Nein 100
58,8

33
19,4

16
9,4

10
5,9

11
6,5

170
100

Fast 80% der Nicht-GEW-Mitglieder geben an, dass sie in einer Klasse mit weniger 
als 20% Schülerinnen und Schüler einer anderen Muttersprache unterrichten. Bei den 
GEW-Mitgliedern liegt der entsprechende Prozentwert mit 67% deutlich darunter. Im 
Verhältnis schätzen mehr Mitglieder der GEW (etwa 20 Prozent), dass eine größere 
Anzahl als 40% der Schülerinnen und Schüler mit dieser Eigenschaft  in ihrer Klasse 
sind.

Tabelle 128:  Ausbildungabschluss der Erziehungsberechtigten (χ2 = 19.4117, df = 4, p ≤ 0,05)

Mitgliedschaft 
in der GEW

Bitte schätzen Sie den Prozentsatz der Schülerinnen und Schüler in der 
Referenzklasse ein, welche die folgenden Charakteristiken aufweisen: 

Schülerinnen und Schüler, bei denen zumindest ein Elternteil/
Erziehungsberechtigter entweder einen Hochschulabschluss oder eine 

Meisterprüfung hat.
absolute 

Häufi gkeiten
Zeilenprozente

Weniger
als 10%

10%
bis 20%

20%
bis 40%

40%
bis 60%

60%
oder mehr Gesamt

Ja 618
32,5

417
21,9

360
18,9

354
18,6

155
8,1

1904
100

Nein 38
23,2

28
17,1

44
26,8

29
17,7

25
15,2

164
100

15% der Lehrkräft e, die nicht in der GEW sind, meinen, dass mehr als 60% der Schülerin-
nen und Schüler mit zumindest einem Erziehungsberechtigten mit Hochschulabschluss 
oder Meisterprüfung in ihrer Klasse sind. Demgegenüber schätzen dies nur 8% der 
GEW-Mitglieder so ein.
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Klassenklima

Im Bereich des von der OECD breit verwendeten Begriff s Klassenklima gibt es nur zwei 
kleine Unterschiede zwischen den GEW-Mitgliedern und den Nicht-Mitgliedern.

Tabelle 129:  Wahrung von Ordnung in der Klasse (t = 2.9171, df = 201.092, p ≤ 0,05) 
Tatsächliches Lehren und Lernen (t = -2.1879, df = 198.889, p ≤ 0,05) 

Wie viel Prozent der Unterrichtszeit wird in der Referenzklasse typischerweise für die 
folgenden Tätigkeiten verwendet?

Mitgliedschaft 
in der GEW

Wahrung von Ordnung 
in der Klasse 

Tatsächliches 
Lehren und Lernen

Mittelwerte der angegeben Prozente
Ja 17,19 72,08

Nein 14,21 74,9

Während GEW-Mitglieder etwas mehr Zeit aufwenden müssen, um Ordnung in der 
Klasse herzustellen, berichten die Nicht-Mitglieder, dass sie mehr Zeit für tatsächliches 
Lehren und Lernen verwenden.

7. Fazit

Das Design der GEW-Befragung mit dem Fragebogen von TALIS erlaubte es, Unter-
schiede zwischen Mitgliedern der GEW und Nicht-Mitgliedern zu untersuchen. Tat-
sächlich zeigten sich Unterschiede zwischen beiden Gruppen.

Zurückzuführen sind diese Unterschiede auf drei größere Merkmale der Befragten: 
Zum einen ist es weniger die Mitgliedschaft  in der GEW als die Schulform, in der die 
GEW-Mitglieder überwiegend unterrichten, die einen Teil der Antworten annäherungs-
weise erklären kann. Hierzu zählen die Angaben zu den Fortbildungsmaßnahmen, die 
Beschreibung der eigenen Referenzklasse, die selbst unterrichteten Fächer sowie der 
Zeitaufwand, um in der eigenen Klasse Ruhe und Ordnung herzustellen. 

Ein weiterer Punkt sind sicher die schul- und bildungspolitischen Einstellungen, 
die man eher den GEW-Mitgliedern zuschreibt. Hierzu zählt z.B. die Frage nach der 
Bezahlung nach Leistung.

Der dritte große Bereich ist in den Vorstellungen der Lehrkräft e zum Unterricht und 
zur Schulentwicklung zu erkennen: GEW-Mitglieder arbeiten mehr in Bereichen der 
Schulentwicklung und sind teamorientierter. Zudem bevorzugen sie eher konstrukti-
vistische Unterrichtsverfahren.

Es lassen sich also Parallelen zu den Ergebnissen der 3. IFS-Lehrerbefragung auf-
zeigen.

Zur Rolle der Mitgliedschaft  in der GEW
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TALIS in Deutschland: 
Die TALIS-Befragung der GEW

1.  Einleitung 

Am 18. Juni 2009 stellte die Gewerkschaft  Erziehung und Wissenschaft  (GEW) der 
Öff entlichkeit erste Ergebnisse einer repräsentativen Online-Befragung unter ihren 
Mitgliedern vor (GEW/ISS, 2009). Die Befragung beruhte auf den offi  ziellen Fragebögen 
des internationalen OECD-Projektes TALIS (OECD, 2005a). Die GEW hatte sich mit 
Zustimmung der OECD zu diesem ungewöhnlichen Schritt entschlossen, weil die 
Kultusministerkonferenz (KMK) die Teilnahme Deutschlands an TALIS abgelehnt hat-
te.

Dies wollte die GEW nicht akzeptieren. In Pressemitteilungen und Interviews teilte 
sie mit, ihr sei es wichtig, dass auch die Lehrkräft e und Schulleitungen in Deutschland 
zu Wort kommen und an der internationalen Debatte um die berufl iche Entwicklung 
ihrer Profession teilnehmen können. TALIS sei zudem die erste internationale Studie, 
die sich für die Arbeitssituation und die berufl ichen Ansichten der Lehrerschaft  und der 
Schulleitungen interessiere. Und schließlich wollte die GEW auch deutlich machen, dass 
die Lehrkräft e in Deutschland nichts zu verbergen haben. „Wir lassen uns durch pro-
vinzielles Denken der Mehrheit der Kultusminister nicht international isolieren“, hieß 
es in einer Pressemitteilung vom 01.12.2008, mit der die GEW ihre Online-Befragung 
ankündigte (GEW, 2008c). 

Im Folgenden wird nachgezeichnet, wie es dazu kam, dass die GEW bei TALIS auf 
off enen „Konfrontationskurs“ (GEW, 2008c) zur KMK ging.

2.  „Teachers Matter“ (2000 bis 2005): 
Konfl iktreiche Beteiligung Deutschlands 

Will man die Geschichte von TALIS in Deutschland verstehen, muss man mindestens bis 
zum Jahr 2000 zurückblicken. Etwa seit dieser Zeit setzt sich die OECD im Rahmen des 
INES-Programms verstärkt mit Fragen der „Lehrerpolitik“ (teacher policy) auseinander. 
Ausschlaggebend dafür waren mehrere Entwicklungen. Mit Veröff entlichung der TIMS- 
und PISA-Studien rückten die Lernergebnisse, das Outcome schulischer Aktivitäten, ins 
Zentrum des Interesses. Und damit wurde die Frage immer bedeutsamer, welche Rolle 
die Lehrkräft e für die Qualität der Lernergebnisse spielen. Und schließlich wurde un-
übersehbar, dass in den meisten OECD-Ländern ein gravierender Lehrermangel droh-
te, wenn nicht energisch und eff ektiv gegengesteuert würde (Santiago, 2002).
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Ab 2002: Attracting, Developing and Retaining Eff ective Teachers 

Im April 2002 startete der OECD-Bildungsausschuss das Projekt „Attracting, Developing 
and Retaining Eff ective Teachers“, eine internationale Untersuchung der Lehrerpolitik in 
25 OECD-Mitgliedsstaaten, an der sich schließlich auch Deutschland beteiligte (OECD, 
2002b). Ziel des Projekts war es, den Informationsaustausch über innovative und erfolg-
reiche Initiativen zwischen den Ländern zu erleichtern, vor allem aber, Politikoptionen 
für die Gewinnung, Förderung und Bindung leistungsfähiger Lehrkräft e zu identifi zie-
ren.

Das Projekt wurde 2005 mit dem Abschlussbericht „Teachers Matter: Attracting, 
Developing and Retaining Eff ective Teachers – Final Report“ beendet (OECD, 2005b). 
2006 erschien der Bericht in deutscher Übersetzung mit dem Titel „Stärkere 
Professionalisierung des Lehrerberufs – Wie gute Lehrer gewonnen, gefördert und ge-
halten werden können“ (OECD, 2006).

Der Abschlussbericht bietet einen guten Überblick über die unterschiedlichen 
Aspekte von „Lehrerpolitik“ in den teilnehmenden Ländern. Er geht ein auf die ge-
wachsenen Anforderungen an die Lehrerschaft , auf die Schwierigkeiten, genügend jun-
ge Menschen für den Beruf zu interessieren, und setzt sich ausführlich mit verschiede-
nen Lösungsansätzen auseinander. Der Bericht beruht auf verschiedenen Materialien 
und Stellungnahmen. Zum einen erstellten alle teilnehmenden Länder einen Country 
Background Report (CBR). Vertiefend wurden in einer Reihe von Ländern, darunter 
auch in Deutschland, so genannte Country Reviews durchgeführt. Dabei handelte es 
sich um Expertenbesuche, deren Eindrücke, Erfahrungen und Erkenntnisse in einer 
Country Note festgehalten wurden. Die Beobachter-Teams erstellten ihre länderspezifi -
schen Analysen auf der Grundlage von Fallstudien, Besuchen von Bildungseinrichtungen 
und Treff en mit wichtigen Akteuren im Bildungsbereich, so genannten Stakeholders, zu 
denen auch die Lehrer- und Elternorganisationen gehörten. Zum ersten Mal interes-
sierten sich international renommierte Bildungsforscher für die Ansichten der Lehrer- 
und Elternschaft .

Der Entscheidungsprozess der KMK 

Eigentlich wollte die KMK auch an dieser Lehrerstudie nicht teilnehmen. Am 05. 
September 2002 berichtete Reinhard Kahl in der Wochenzeitung DIE ZEIT unwider-
sprochen über Interna aus der KMK. Danach lehnte die Kultusministerkonferenz die 
Teilnahme an den ersten Schritten zu einer OECD-Lehrerstudie im Herbst 2001 ab. 
„Beherzte Kultusbeamte“ hätten es „eher heimlich und am KMK-Beschluss vorbei“ ge-
schafft  , wenigstens „die Beantwortung von Fragebögen an die OECD durchzusetzen“ 
(Kahl, 2002b). 

Seit ihrem Bestehen wird der KMK vorgeworfen, zu träge und umständlich zu ar-
beiten. Seit Bekanntwerden der mittelmäßigen, teilweise schockierenden TIMSS- und 
PISA-Ergebnisse verstärkte sich in der Öff entlichkeit zudem der Eindruck, Teile der 
KMK nähmen die bildungspolitische Herausforderung nicht ernst genug. Hinzu kam 
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der öff entlich geäußerte Verdacht, die KMK wolle sich hinfort wieder aus internatio-
nalen Vergleichsstudien zurückziehen. In einem Artikel der Wochenzeitung DIE ZEIT 
vom 29.08.2002 fragte Kahl erneut „Fürchtet Deutschland den PITA-Schock?“ „PITA“ 
steht dabei als Abkürzung für „Programme for International Teacher Assessment“. Kahl 
berichtete unter Berufung auf Andreas Schleicher, PISA-Koordinator der OECD, dass 
sich die KMK nur mit dem von der KMK selbst zu erstellenden Country Background 
Report (CBR) beteiligen wolle, den Expertenbesuch jedoch ablehne (vgl. Kahl, 2002a).

In einer Pressemitteilung vom selben Tag dementierte die KMK etwas, das nicht be-
hauptet worden war – dass Deutschland nämlich an der Lehrerstudie überhaupt nicht teil-
nehmen werde. Indirekt bestätigte das vermeintliche Dementi jedoch den ZEIT-Artikel, 
wonach die KMK nur den CBR, den nationalen Hintergrundbericht abgeben wolle, sich 
jedoch gegen die „zusätzliche Untersuchung“ durch ein „externes Expertenteam“ ausge-
sprochen habe. Als Begründung wurden die Kosten in Höhe von 35.000 Euro angegeben. 
Außerdem machte die KMK geltend, an einer Arbeitsgruppe „Teaching and Learning“ 
beteiligt zu sein, weshalb der Expertenbesuch entbehrlich sei (vgl. KMK, 2002a). Aus 
der Arbeitsgruppe „Teaching and Learning“ ging später TALIS hervor. Es entbehrt nicht 
einer gewissen Komik, dass die Ablehnung des Expertenbesuchs 2002 mit der Mitarbeit 
in einer Arbeitsgruppe begründet wurde, deren Ergebnis, das TALIS-Projekt, ebenfalls 
und wiederum mit der Begründung abgelehnt wurde, in einer anderen – wichtigeren – 
Arbeitsgruppe mitzuarbeiten. Mehr dazu weiter unten.

KMK unter Beobachtung der Medien 

Die Medien misstrauten den Begründungen für die Ablehnung des Expertenbesuchs. 
Sie sahen sich vielmehr in ihrer Vermutung bestätigt, dass die KMK nach dem „PISA-
Schock“ des Blicks von außen bereits wieder überdrüssig sei. Die Medien griff en das 
Th ema „OECD-Lehrerstudie“ vielmehr großfl ächig auf. Die Tageszeitung Die Welt 
konstatierte zum Beispiel am 30.08.2002 auf Seite 2: „Heft iger Streit um Pisa-Test für 
Lehrer“ (Die Welt, 2002). Der heft ige Streit beschäft igte die Medien eine ganze Woche 
lang. Bis auf den DL1, eine Dachorganisation u.a. von DPhV und VDR, waren sich alle 
Lehrerorganisationen einig (auch der DPhV selbst), dass sie diese Untersuchung wollten 
– und zwar vollständig – einschließlich des Besuchs der externen Experten. Christian 
Füller berichtete in der Tageszeitung detailliert über die Auseinandersetzungen und ti-
telte am 03.09.2002 „Posse um PISA für Lehrer“ (Füller, 2002).

Nach den anhaltenden öff entlichen Protesten („… nun steht die pädagogische 
Provinz Kopf “) wurde den Kultusminister/inne/n wohl klar, dass sie im Begriff  waren, 
einen schweren politischen Fehler zu begehen. Kahl resümierte am 05.09.2002: Es wolle 
sich „plötzlich kein Kultusminister in Deutschland mehr gegen eine Lehrerstudie“ aus-
sprechen. „Wahrheitswidrig behauptet die KMK in einer Pressemeldung, immer schon 
dafür gewesen zu sein.“ (Kahl, 2002b)

1 Diese und alle weiteren Abkürzungen werden in einem Verzeichnis am Ende des Beitrags 
erläutert.

TALIS in Deutschland: Die TALIS-Befragung der GEW



158 DDS, 11. Beiheft  (2010)

Tatsächlich fassten die Kultusminister/innen den Beschluss, am kompletten 
Programm der Lehrerstudie teilzunehmen, also auch den Besuch eines Expertenteams 
zuzulassen, erst einen Monat später, in der 299. Plenarsitzung der KMK am 17./18. 
Oktober 2002. Und dies wohl auch nur widerwillig. In der obligatorischen KMK-
Pressemitteilung im Anschluss an die Sitzung wurde mitgeteilt, dass sich die KMK vom 
Expertenbesuch „keine wesentlichen zusätzlichen Erkenntnisse verspricht“. „Innerhalb 
von 10 Tagen werde es kaum möglich sein, ein angemessenes und hinreichend diff e-
renziertes Bild vom Berufsfeld des Lehrers in Deutschland zu gewinnen“, hieß es in 
der Mitteilung (KMK, 2002b) – möglicherweise vorbeugend in Erwartung kommen-
der Unannehmlichkeiten.

2003: Deutschland-Besuch des Experten-Teams 

Zum fünfk öpfi gen Team, das Deutschland ein Jahr später im September 2003 besuch-
te, gehörten international anerkannte Bildungsforscher wie Mats Ekholm, Professor für 
Erziehungswissenschaft en und Leiter der schwedischen Bildungsbehörde Skolverket, oder 
Peter Matthews, Leiter der Abteilung für Qualitätsprüfung beim Offi  ce for Standards in 
Education (OFSTED) in England. Gábor Halász, Generaldirektor des Nationalen Instituts 
für öff entliche Bildung (OKI) in Ungarn, war Berichterstatter der Gruppe.

Insbesondere der Bericht dieser internationalen Besuchergruppe (Halász, 2004a) 
fand bei der Kultusministerkonferenz keine ungeteilte Zustimmung und stieß bei der 
Standesorganisation der Gymnasiallehrer auf off ene Ablehnung (DL, 2003). Es wur-
de darin nämlich auf eine Reihe ungelöster Probleme hingewiesen, die in dem von der 
KMK selbst erstellten Country Background Report (CBR) nicht zur Sprache gekommen 
waren (KMK, 2003). Zur Gliederung des Schulwesens in der Sekundarstufe vermerk-
te der CBR zum Beispiel lapidar: „Die Organisation des Schulwesens in den Ländern 
im Sekundarbereich (Jahrgangsstufe 5 bis 12/13) ist dadurch gekennzeichnet, dass nach 
der gemeinsamen Grundschule die weiteren Bildungsgänge mit ihren Abschlüssen und 
Berechtigungen bestimmten Schularten zugeordnet sind.“ (KMK, 2003, S. 17).

Die OECD-Besuchergruppe scheute sich hingegen nicht, auch seitens der KMK 
tabuisierte Bereiche off en anzusprechen, so zum Beispiel die Unterfi nanzierung des 
Schulwesens und „die diversifi zierte und fragmentierte Struktur des Schulsystems“, die 
weit reichende Auswirkungen für die Ausbildung und Beschäft igung der Lehrkräft e habe 
und das gesamte System unfl exibel mache (Halász, 2004, S. 14).

Die „Ergänzung“ des nationalen Hintergrundberichts der KMK (CBR) durch 
namhaft e deutsche Bildungswissenschaft ler

Die teilweise kargen Auskünft e des KMK-Berichts mögen auch dazu beigetragen haben, 
dass namhaft e deutsche Wissenschaft ler um „ergänzende Hinweise“ gebeten wurden. 
Mit 34 Seiten erreichte die „Ergänzung“ (Döbrich, 2003) fast zwei Drittel des Umfangs 
des nationalen Hintergrundberichts. Dass es auch darüber Auseinandersetzungen 
hinter den verschlossenen Türen der KMK gab, ist zwischen den Zeilen gleich zu 
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Beginn der Vorbemerkungen im Bericht von Döbrich et al. zu lesen. Dort heißt es: 
„Die Kultusministerkonferenz (KMK) hat zur Vorbereitung des Besuchs eines ‚OECD-
Prüfertermins‘ im Rahmen der OECD-Lehrerstudie einen nationalen Hintergrundbericht 
vorgelegt. Ziel des vorliegenden Papiers ist es, einige Aspekte dieses Berichts zu ver-
tiefen und dabei einige Schlüsselprobleme herauszuarbeiten, die sich aus Sicht der 
Verfasser stellen. Sie beziehen sich auf aktuelle Entwicklungen der Lehrerarbeit und der 
Qualifi zierung von Lehrkräft en im Kontext aktueller schulpolitischer Entwicklungen. 
Das Papier enthält keine Vorschläge zur Überarbeitung des KMK-Berichts und soll ihn 
auch nicht ersetzen“ (Döbrich, 2003, S. 3).

Die Wissenschaft ler, die zu jener Zeit auch mit den Arbeiten zum ersten nationa-
len Bildungsbericht für Deutschland befasst waren, legten die Finger in die Wunden 
der deutschen Bildungspolitik. Sie brachten sowohl die „rudimentäre gesamtstaatli-
che Bildungsplanung“ als auch die zergliederte Schulstruktur und die im internationa-
len Vergleich unzureichende Bildungsfi nanzierung zur Sprache und ignorierten damit 
die Erwartungen der KMK auf Respektierung der bildungspolitischen Tabu-Bereiche. 
In der bildungspolitischen Aufb ruchstimmung des Jahres 2003 stieß die abwehrende 
Haltung der mehrheitlich konservativen Minister/innen in der KMK gegenüber den 
Schwachpunkten des Bildungssystems nicht nur bei der Wirtschaft  und fortschrittli-
chen Lehrerorganisationen wie der GEW, sondern auch bei Wissenschaft ler/inne/n auf 
Unverständnis und Ablehnung.

Auch die GEW (GEW, 2003) und der Deutsche Beamtenbund (DBB, 2003) gaben 
Stellungnahmen zum Hintergrundbericht der KMK ab. In Nordrhein-Westfalen, einem 
der besuchten Bundesländer, äußerten sich außerdem die Regionalverbände des VBE, des 
DPhV, des Elternvereins, der Industrie- und Handelskammer sowie des Landeselternrats 
der Gesamtschulen, was als deutliches Zeichen für den dringenden Wunsch gelten kann, 
endlich auch gehört zu werden, und gleichzeitig dazu beigetragen hat, das breite schul-
politische Meinungsspektrum zu illustrieren (OECD, 2003).

Die Veröff entlichung des Reiseprotokolls

Mit der aufgeladenen öff entlichen Stimmung lässt sich auch erklären, dass bereits 
am 04.12.2003, passend zum 304. Plenum der KMK und ein dreiviertel Jahr vor 
Veröff entlichung der Country Note Germany (Halász, 2004a), in der Wochenzeitung DIE 
ZEIT ausführlich aus dem von der KMK unter Verschluss gehaltenen Reiseprotokoll des 
deutschen Projekt-Koordinators zitiert wurde (KMK, 2003b). Der Beamte aus dem hessi-
schen Kultusministerium hatte 2003 im Auft rag der Kultusministerkonferenz die OECD-
Gruppe begleitet. Reinhard Kahl schrieb: „Das Protokoll dieser Reise (…) liest sich wie 
eine höfl ich verpackte Abrechnung. Doch nicht die deutschen Lehrer, sondern unser 
Bildungssystem als Ganzes wird wohl im internationalen Lehrerexamen durchfallen, 
weil es sein Personal systematisch fesselt.“ Und zur generellen Einschätzung der OECD-
Besuchergruppe notierte das Wochenblatt als wörtliches Zitat aus dem Reiseprotokoll: 
„Das heutige System deutscher Schulen gehört zu einem vergangenen ökonomischen 
und gesellschaft lichen System“ (KMK, 2003c). Die Deutsche Presseagentur titelte 
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„Vernichtende Kritik an deutschen Schulen – Hinter der Zeit zurück“ und begann ihre 
zusammenfassende Berichterstattung mit dem Satz: „Internationale Bildungsexperten 
haben dem deutschen Schulsystem erneut ein vernichtendes Zeugnis ausgestellt.“ (dpa, 
2003) Die öff entliche Abrechnung mit einer rückständigen Schulpolitik ging damit wei-
ter. Die von manchen erhofft  e Abrechnung mit der Lehrerschaft  unterblieb jedoch. 

Die Indiskretion hatte einen politischen Hintergrund: Obwohl das Reiseprotokoll 
bereits zur 303. Kultusministerkonferenz am 09./10.Oktober 2003 vorlag, setzte es 
das Präsidium der KMK unter der damaligen KMK-Präsidentin und hessischen 
Kultusministerin Wolff  (CDU) nicht auf die Tagesordnung.

Auf die Indiskretion reagierte die KMK-Präsidentin gereizt. In einer Pressemitteilung 
vom 04.12.2003 mit der Überschrift  „Falsche Wasserstandsmeldungen bringen 
Bildungssystem nicht weiter“ befand sie, vor Erscheinen der offi  ziellen Country Note 
Germany seien „seriöse Aussagen über die Einschätzungen und Bewertungen von 
Seiten der OECD über den Lehrerberuf in Deutschland nicht möglich“ (KMK, 2003c). 
Möglicherweise hofft  e die Ministerin, was der Autor des ZEIT-Berichtes fürchtete, dass 
der offi  zielle Bericht in geglätteter Version erschiene. Zu Unrecht, wie sich ein Jahr spä-
ter herausstellen sollte. Die Country Note Germany blieb auch in deutscher Übersetzung 
die „höfl ich verpackte Abrechnung“ mit einem historisch überholten Schulsystem. Im 
offi  ziellen Bericht wird die Bundesrepublik ein Jahr später mit anderen Worten, aber 
nicht weniger deutlich in einer „Situation als relativer ‚Spätzünder‘“ gesehen (Halász, 
2004b, S. 63).

Die Lehrerpolitik in Zeiten des „PISA-Schocks“ 

Vor allem konservative Bildungspolitiker/innen und ihre medialen Gefolgsleute emp-
fanden solche Bewertungen als Demütigung. Seit PISA 2000 mussten sie international 
eine große bildungspolitische Blamage verkraft en. Der so genannte PISA-Schock saß 
tief und wirkte nachhaltig. Die OECD zählte unmittelbar nach Veröff entlichung der 
Ergebnisse von PISA 2000 zwischen Dezember 2001 und Januar 2002 in Deutschland 
ca. 500 Presseartikel (OECD, 2002c). Das deutsche Schulwesen hatte sich in den PISA-
Studien in Bezug auf die Schulleistungen als mittelmäßig und sozial als in höchstem 
Maße ungerecht erwiesen. Die Jahrzehnte lang allen Kritikern von Seiten konservativer 
Bildungspolitiker entgegen gehaltene Behauptung, das deutsche Schulsystem sei „bega-
bungsgerecht“ und „leistungsfähig“ und gehöre zu den besten der Welt, hatte sich als 
Illusion und politische Propaganda erwiesen.

Seit PISA 2000 standen die Kultusministerkonferenz und die einzelnen Landes-
regierungen hinfort unter erheblichem Erwartungsdruck und Dauerbeobachtung. PISA 
war das zentrale „bildungspolitische Ereignis“ zu Beginn des zweiten Jahrtausends (vgl. 
Tillmann et al., 2008). Ein Ereignis, dem die KMK wegen der föderalen Verfasstheit 
der Schulpolitik nur vordergründig in Gestalt der „Sieben Handlungsfelder“ (KMK, 
2001) mit einem abgestimmten Konzept begegnen konnte. Zu einer zielgerichteten 
Strategie und Übernahme gesamtstaatlicher Verantwortung ist sie hingegen strukturell 
zu schwach und befi ndet sich infolge dessen im Zustand permanenter Überforderung. 
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„Die KMK ist als harm- bis hilfl ose Problemverwalterin verschrien.“ sagt einer, der es 
als Insider wissen muss, nämlich der ehemalige Staatssekretär im Bildungsministerium 
von Schleswig-Holstein, Wolfgang Meyer-Hesemann (vgl. Meyer-Hesemann, 2009). 

Lehrerschelte und Kritik an Eltern zur Entlastung der KMK

Bevor 2004 die Country Note Germany offi  ziell erschien, machten die Tageszeitung 
Die Welt und die Sonntagszeitung Welt am Sonntag als konservative Leitmedien den 
Versuch, die Kritik von der KMK weg auf die Lehrer- und Elternschaft  zu lenken und 
die Country Note in ihren politischen Analysen und Empfehlungen für unerheblich zu 
erklären. Die Welt titelte am 18. September 2009 in einer Vorabmeldung: „OECD nimmt 
jetzt Lehrer ins Visier. Pädagogen in Deutschland sind hoch bezahlt, zu alt und fortbil-
dungsunwillig.“ (Die Welt, 2004) und die Welt am Sonntag legte am nächsten Tag nach 
mit der Schlagzeile „OECD heizt Schulstreit mit Lehrerkritik an“ (WamS, 2004). Diese 
Vorabveröff entlichungen verfolgten unübersehbar den Zweck, die Deutungshoheit über 
die OECD-Publikation zu erlangen. Beide Blätter beriefen sich auf dieselben Kronzeugen. 
Annette Schavan (CDU), zum damaligen Zeitpunkt Kultusministerin in Baden-
Württemberg, wurde mit den Worten zitiert: „Das, was an Empfehlungen drinsteckt, 
bestätigt die Reformschritte in Baden-Württemberg im Bereich der Lehrerbildung.“ 
(Ebd.) Und der erzkonservative Vorsitzendes des DL befand die Basis der Studie sei 
„äußerst windig und unseriös“ (ebd.). Der Erziehungswissenschaft ler Struck machte 
schließlich noch die Eltern für die Bildungsmisere in Deutschland mitverantwortlich: 
„Etwa 60 Prozent der Eltern sind erzieherisch hilfl os“ (ebd.). Mit diesen Argumenten 
sollte off enbar von den Hauptproblemen des Schulwesens – seiner Unterfi nanzierung, 
der sozialen Ungerechtigkeit und Zersplitterung sowie dem drohenden Lehrermangel – 
abgelenkt werden. Methoden-, Eltern- und Lehrerkritik, verbunden mit dem Hinweis, 
bereits alle notwendigen Reformschritte eingeleitet zu haben, waren fortan die wesent-
lichen Argumentationsbausteine der KMK, um die heft ige und verbreitete Kritik aus al-
len gesellschaft lichen Gruppen abzuwehren.

Die Artikel in der Welt und der Welt am Sonntag verkehrten die Intentionen der 
Country Note jedoch ins Gegenteil. Dort war von Eltern- oder Lehrerschelte keine Rede, 
dafür aber viel von den Problemen, die durch ein selektives Schulsystem und eine frag-
mentierte Lehrerausbildung entstehen. Denjenigen, welche die Country Note der kon-
servativen Presse vorzeitig zugespielt hatten, hätte zudem auff allen können, dass mit 
Lehrerschelte die Attraktivität und Förderung des Lehrerberufs – wie der Titel des 
OECD-Projekts forderte – nicht zu erreichen ist.

Die erhofft  e öff entliche Resonanz auf den konservativen Vorstoß stellte sich ein. Die 
Lehrer wurden zu Sündenböcken gestempelt, denen selbst ihr Alter zum Vorwurf ge-
macht wurde. Die Pressekonferenz der KMK am 22. September 2004 konnte daran we-
nig ändern, wenngleich die damalige KMK-Präsidentin Ahnen (SPD), Kultusministerin 
in Rheinland-Pfalz, um eine sachliche Auseinandersetzung mit dem Bericht bemüht 
war (KMK, 2004a). Einige unverfängliche Empfehlungen wurden in den folgenden 
Jahren aufgegriff en. Nordrhein-Westfalen zum Beispiel versuchte sich an einer Image-
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Kampagne. Auch konnten die Lehrerorganisationen zu den Standards für Lehrerbildung 
/ Bildungswissenschaft en Stellung nehmen, bevor die KMK sie offi  ziell beschloss (KMK, 
2004b). Eine frühzeitige Beteiligung an Entscheidungen, die internationale Aspekte der 
Lehrerpolitik betreff en, fand und fi ndet jedoch nach wie vor nicht statt, obwohl dies 
die OECD im Zusammenhang ihrer Projekte den teilnehmenden Ländern dringend 
nahe legt. Die OECD selbst kommt dieser Pfl icht regelmäßig nach. Im Trade Union 
Advisory Committee (TUAC) wird regelmäßig über Vorhaben der OECD berich-
tet und Gelegenheit zu Stellungnahmen gegeben. Vor allen Dingen aber wurde keine 
Gesamtstrategie für die Lehrerpolitik in Angriff  genommen. Mittlerweile werben sich 
die Bundesländer die zu wenigen Lehrkräft e ab.

Die Stellungnahmen der Lehrer- und Bildungsorganisationen 

Zur Country Note Germany gaben die Lehrerorganisationen uneinheitliche Stellung-
nahmen ab: GEW und VBE stimmten den Aussagen des Berichts „im Grundsatz“ (VBE, 
2004) zu, auch wenn sie nicht alle Empfehlungen teilten. Die damalige GEW-Vorsitzende 
Stange sah im Report „wichtige Hinweise zur Aus- und Fortbildung“ (GEW, 2004). Die 
organisierten Philologen hingegen waren uneins. Während die einen einen „diff eren-
zierten Umgang mit Ergebnissen der OECD-Lehrerstudie“ anmahnten (DphV, 2004), 
verkündete ihr Dachverband: „Lehrerverband übt heft ige Kritik an OECD-Lehrerstudie“ 
(DL, 2004).

„Teachers Matter“: Nur wenig Interesse für den Abschlussbericht 

Seit den Auseinandersetzungen um die Country Note hat es keine weiteren öff entlichen 
Debatten größeren Ausmaßes um Teachers Matter und die „richtige“ Lehrerpolitik gege-
ben. Der 2005 in englischer und 2006 in deutscher Sprache veröff entlichte Abschlussbericht 
„Teachers Matter: Attracting, Developing and Retaining Eff ective Teachers – Final Report“ 
(deutsch: „Stärkere Professionalisierung des Lehrerberufs. Wie gute Lehrer gewonnen, 
gefördert und gehalten werden können“) (OECD, 2005, 2006) wurde weder von der 
Kultusministerkonferenz offi  ziell kommentiert noch von der deutschen Öff entlichkeit 
zur Kenntnis genommen. Auf der Internetseite der Kultusministerkonferenz fi ndet sich 
bis heute kein Verweis auf die deutsche Übersetzung des Abschlussberichts durch die 
OECD (OECD, 2006). Die Lehrerpolitik Deutschlands im internationalen Vergleich 
fand fortan – wenn überhaupt – weitgehend unter Ausschluss der Öff entlichkeit und 
mit den Betroff enen in der Statistenrolle statt, wie beispielsweise auf der ersten und bis-
her einzigen KMK-Konferenz zum Abschlussbericht „Teachers Matter“ am 17. Februar 
2005 (KMK, 2005a).

Aktivitäten der GEW und der Bildungsinternationalen 

Trotz erheblicher Anstrengungen seitens der Lehrerorganisationen, den Lehrermangel und 
seine Bekämpfung zu dem zentralen bildungspolitischen Th ema zu machen, beherrschten 
vor allem die PISA-Studien (OECD, 2001a, 2004, 2007) und die jährlich erscheinenden 
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OECD-Bildungsindikatoren „Bildung auf einen Blick“ (Education at a Glance) die öff ent-
liche Bildungsdebatte.2 In den Jahren 2006 und 2007 kamen die Auseinandersetzungen 
im Zusammenhang mit dem Besuch des UN-Sonderberichterstatters für das Recht auf 
Bildung hinzu.

Um die Lehrerpolitik der OECD kritisch-konstruktiv begleiten zu können und um 
zu unterstreichen, wie wichtig ihr der internationale Kontext für die eigene Politik ist, 
führte die GEW im November 2002 und Mai 2003 zwei Fachtage mit Wissenschaft ler/
inne/n und OECD-Repräsentant/inn/en durch. Im Juni 2002 veranstaltete zudem 
die Bildungsinternationale (Education International)3 auf Vermittlung der GEW ei-
nen Workshop mit Vertreter/inne/n der OECD in Potsdam, um die Position der 
Bildungsinternationale zu klären.

Der vierte Weltkongress der Bildungsinternationale verabschiedete 2004 in Anlehnung 
an das OECD-Projekt eine Resolution mit dem Titel „Resolution on Recruitment and 
Retention of Qualifi ed Teachers“. Darin wurde das Leitungsgremium der Organisation 
aufgefordert, Initiativen vor allem in Richtung zwischenstaatlicher Organisationen zu 
ergreifen, um den Lehrerberuf attraktiv zu machen und hoch motivierte junge Leute 
für den Beruf zu gewinnen („ … to take appropriate initiatives at international level, 
in particular with intergovernmental organisations like UNESCO, ILO, the OECD and 
the World Bank, to attract, train and retain the most highly-motivated young  people 
in teaching“ (Education International, 2004a). 2004 wurde auch „EI Declaration of 
Professional Ethics“ verabschiedet (Education International, 2004b), die seit 2007 in deut-
scher Übersetzung vorliegt (GEW, 2007a). Das Berufsethos der Bildungsinternationale 
vereinigt drei Perspektiven: das Menschenrecht auf Bildung als Grundlage professionel-
len Handelns, die arbeitsrechtliche Perspektive zur Sicherung eines würdigen Rahmens 
und die Professionsentwicklung zur Sicherung der Qualität der Arbeit. Das Berufsethos 
ist somit gleichzeitig eine wichtige Grundlage jeglicher Lehrerpolitik und eine wichti-
ge Ergänzung der lehrerbezogenen Aktivitäten der OECD.

3.  TALIS (2005 bis 2007): Trotz intensiver Bemühungen keine 
Beteiligung Deutschlands 

Nach „Teachers Matter“ wandte sich die OECD verstärkt dem Nachfolgeprojekt TALIS 
zu, das anfänglich noch nicht die eingängige Abkürzung trug, sondern unter der 
Bezeichnung „Survey of Teachers, Teaching and Learning“ konzipiert wurde. Die KMK 
war in der vorbereitenden Arbeitsgruppe durch einen Beauft ragten aus dem nordrhein-
westfälischen Schulministerium vertreten. Ziel des neuen Projekts war es, mittels einer 

2 Der sich jahrelang hinziehende Streit um die Rechtschreibreform kann hier außer Acht blei-
ben.

3 Die Bildungsinternationale ist der Zusammenschluss von mittlerweile 401 Bildungsorganisa-
tionen aus 172 Ländern und Regionen. Aus Deutschland gehören ihr an die Gewerkschaft  
Erziehung und Wissenschaft  (GEW), der Verband Bildung und Erziehung (VBE) und der 
Bundesverband der Lehrer und Lehrerinnen an berufsbildenden Schulen (BLBS).
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Befragung von Lehrkräft en und Schulleitungen Erkenntnisse über Einstellungen und 
Haltungen der Lehrkräft e und die Bedingungen der Lehrerarbeit aus der Innensicht der 
Akteure selbst zu erhalten. Arbeitssituation und professioneller Habitus der Lehrkräft e 
sind bislang empirisch wenig erforscht, obwohl Lehrkräft e als der bedeutsame Faktor 
für die Qualität der Lernergebnisse gelten.

2005: KMK lehnt Beteiligung Deutschlands ab

Am 13./14. Oktober 2005 lehnte das Plenum der 311. KMK eine Beteiligung an TALIS 
mit folgender Begründung ab: 

„Die Kultusministerkonferenz hat beschlossen, sich an den Planungen für das 
Forschungsvorhaben der OECD ,Internationally Comparative Teaching/Learning 
Eff ectiveness Study‘ zu beteiligen, nicht aber an dem ,Survey of Teachers, Teaching 
und Learning‘ der OECD. Sie weist darauf hin, dass bei PISA 2006 auf Antrag 
Deutschlands eine ausführliche Lehrerkomponente enthalten sein wird. (…) Der zu-
sätzliche Erkenntnisgewinn des von der OECD geplanten ,Survey of Teachers, Teaching 
and Learning‘ wird von der Kultusministerkonferenz als gering eingeschätzt. Neben 
Deutschland lehnen auch andere OECD-Mitgliedsstaaten wie die USA, Großbritannien, 
Frankreich, Kanada und Neuseeland, die für ein internationales Benchmarking von be-
sonderem Interesse gewesen wären, eine Teilnahme an der Studie ab.“ (KMK, 2005c).

Der Entscheidungsprozess bis zu diesem Beschluss liest sich wie eine Aneinanderreihung 
von Fehlinformationen, Kränkungen und unrefl ektierter Machtpolitik.

Wie schon beim Country Review Germany waren der Entscheidung mehrtägige, 
in den Medien ausgetragene Auseinandersetzungen vorausgegangen. Bekannt gewor-
den war das beabsichtigte Votum der KMK bereits Anfang Oktober 2005, als in der 
Amtschefskonferenz überraschend und unter Ausschluss der Öff entlichkeit ein ent-
sprechender Beschluss gefasst worden war. Am 4. Oktober 2005 berichtete die Deutsche 
Presseagentur: „Deutsche Kultusminister steigen bei neuer OECD-Lehrerstudie aus“ (dpa, 
2005a). Und auf Seite 1 der Berliner Zeitung hieß es einen Tag später, am 5. Oktober, iro-
nisch: „Kultusministergeschenk zum Weltlehrertag“ (Harmsen, 2005). Hinfort widme-
ten sich die Medien ausführlich dem Th ema (vgl. GEW, 2005b; Deutsche Presseagentur, 
2005b; VBE, 2005; Focus-online 2005; DphV, 2005; Die Welt, 2005; Spiegel-Online, 
2005).

Mit Datum vom 7. Oktober 2005 forderte die GEW in einem Schreiben an die 
Präsidentin und das Präsidium der KMK, „den Beschluss der Amtschefskommission, 
an der OECD-Lehrerstudie nicht teilzunehmen, aufzuheben und am 13./14. Oktober 
2005 an den Beratungen der OECD in Paris teilzunehmen, um ggf. noch eigene 
Vorstellungen hinsichtlich der Teilnahme Deutschlands einbringen zu können“. Und 
weiter heißt es in dem Schreiben: „Wir sind im höchsten Maße befremdet, dass die 
KMK erneut die Teilnahme an einer internationalen Lehrerstudie für entbehrlich hält 
und dies erneut ohne nachvollziehbare Begründung. Die Aussage des Vorsitzenden der 
Amtschefskommission ,Qualitätssicherung in Schulen‘ in der ZDF-Sendung heute am 
05.10.2005, man erwarte keine neuen Erkenntnisse, da es sich im wesentlichen um eine 
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Lehrerbefragung handele, hat unser Befremden noch gesteigert. Wir fi nden keine ande-
re Interpretation als die, dass Sie als schulpolitisch Verantwortliche und Arbeitgeber der 
Lehrerschaft  kein Interesse an den Ansichten und der Situation der Lehrerinnen und 
Lehrer in Deutschland haben und sich zudem aus internationalen Vergleichen zurück-
ziehen wollen.“ In dem Schreiben bekundete die GEW „erneut“ ihre „Bereitschaft  zum 
Dialog“. Es sei „unbegreifl ich, wieso die KMK angesichts der zu erwartenden äußerst 
schwierigen Situation bei der Lehrerversorgung nicht jede Gelegenheit nutzt, um inter-
nationale Erfahrungen zu nutzen und im Dialog mit der Lehrerschaft  in Deutschland 
zu neuen Erkenntnissen und Ideen zu gelangen“ (GEW, 2005a).

Die GEW ließ sich bei ihren Aktivitäten von der Hoff nung leiten, das Plenum der 
KMK doch noch zu einer positiven Entscheidung bewegen zu können. Im Unterschied 
zur Situation im Jahr 2002 ließen sich die Kultusminister jedoch nicht umstimmen.

Weder GEW noch VBE akzeptierten dies, sondern arbeiteten fortan auf eine 
Beteiligung Deutschlands zu einem späteren Zeitpunkt hin. Dies wäre ohne Weiteres 
bis Ende 2007 möglich gewesen. Bei PISA 2000 beteiligte sich Deutschland auch ver-
spätet. Eine Beteiligung von Anbeginn des Projekts hätte zwar den Vorteil gehabt, auf 
die Konzeption Einfl uss nehmen zu können, aber Deutschland hätte sich noch bis zum 
Zeitpunkt der Befragung in der nördlichen Hemisphäre für eine Teilnahme entschei-
den können (vgl. Zeittafel im Anhang dieses Beitrages).

Internationaler Lehrertag 2006 

Den ersten Versuch, die KMK umzustimmen, unternahm die GEW zum internati-
onalen Lehrertag 2006. In einem dpa-Gespräch forderte die stellvertretende GEW-
Vorsitzende: „Deutschland darf bei internationaler Lehrerstudie nicht kneifen“. Sie deu-
tete an, bei einer weiteren Weigerung der KMK nach alternativen Möglichkeiten zu su-
chen, damit die Lehrkräft e in Deutschland nicht von der internationalen Diskussion 
über die Weiterentwicklung ihres Berufes abgekoppelt würden. Sie vermutete, dass 
die Kultusministerkonferenz eine Beteiligung ablehne, um sich „weitere unangenehme 
Wahrheiten“ zu ersparen (dpa, 2006a).

Die weit verbreitete Nachricht provozierte einen heft igen Widerspruch des dama-
ligen niedersächsischen Kultusministers, der zudem neue Begründungen lieferte, wes-
halb es keine Teilnahme an TALIS gebe. Danach nehme Deutschland nicht teil, weil die 
KMK die Lehrer vor der OECD schützen wolle (Westdörp, 2006; dpa, 2006b).

2007: Bildungsinternationale und Briefwechsel GEW/KMK 

Im Jahr 2007 verstärkten die Lehrerorganisationen ihre Aktivitäten, um die KMK um-
zustimmen und doch noch zur Teilnahme an den Befragungen im Jahr 2008 zu be-
wegen. Der VBE nutzte den Weltkongress der Bildungsinternationale im Juli 2007 in 
Berlin, um die Beteiligung Deutschlands an TALIS zu fordern (VBE, 2007). Anlässlich 
des Weltlehrertages am 5. Oktober 2007 unterstrichen BLBS, GEW und VBE nochmals 
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die Forderung in einer gemeinsamen Pressemitteilung (BLBS/GEW/VBE, 2007), die je-
doch ohne Resonanz blieb.

Einen Monat später unternahm die GEW einen letzten Versuch, die KMK zur 
Teilnahme zu bewegen. In einem Schreiben an den damaligen KMK-Präsidenten 
Zöllner gab die GEW der Hoff nung Ausdruck, dass die KMK im Dezember-Plenum 
am 13. Dezember 2007, dem letzten möglichen Termin, ihren Beschluss revidieren und 
die Beteiligung beschließen würde. Die GEW wies darauf hin, dass es auch möglich sei, 
dass nur ein Bundesland teilnehme oder die OECD die Untersuchung mit zivilgesell-
schaft lichen Partnern (z.B. Lehrerorganisationen) durchführe. Beides hätte jedoch der 
Genehmigung durch die KMK bedurft . Das ablehnende Antwortschreiben des KMK-
Präsidenten datierte vom 5. Dezember 2007; TALIS war nicht auf die Tagesordnung des 
320. KMK-Plenums gekommen. Die Ablehnung wurde mit den bekannten Argumenten 
begründet: Wegen der fehlenden engen Koppelung der Studie an PISA sei „das Design 
der Studie (…) nach Auff assung der Kultusministerkonferenz nicht geeignet, zu belast-
baren Aussagen für die Qualitätsentwicklung von Unterricht zu gelangen und entspre-
chendes Steuerungswissen zu erzeugen“ (GEW/KMK, 2007).

Nach dieser Absage diskutierte die GEW intern die Möglichkeit, ersatzweise die 
TALIS-Befragung durchzuführen.

4.  Keine Teilnahme an TALIS: Offi  zielle Begründungen 
der KMK und inoffi  zielle Gründe 

In ihrem Schreiben vom 7. Oktober 2005 hatte die GEW behauptet, dass die Nicht-
Teilnahme an der neuen OECD-Lehrerstudie „ohne nachvollziehbare Begründung“ 
beschlossen worden sei. Im Folgenden sollen die Begründungen der KMK, ihrer 
Repräsentanten und ihrer Sprecher nunmehr genauer analysiert werden.

Geringer Erkenntnisgewinn? 

Obwohl die OECD auf die auch international dürft ige Forschungslage bereits im 
Zusammenhang der Vorarbeiten zu Teachers Matter hingewiesen hatte (Santiago, 2001), 
schätzte die KMK den „zusätzliche[n] Erkenntnisgewinn“ von TALIS als „gering“ ein 
(KMK, 2005c). Sie wiederholte diese Behauptung selbst dann noch, als der offi  zielle 
TALIS-Report der OECD bereits vorlag und der Bildungsbericht 2008 (Autorengruppe, 
2008, S. 77) die dürft ige Forschungslage auch für Deutschland bestätigt hatte. Dieses 
Beharren auf einer off enkundig falschen Annahme lässt entweder auf Unkenntnis, auf 
Ignoranz oder auf einen kühnen Umgang mit wissenschaft lichen Erkenntnissen schlie-
ßen. Es hätte der KMK auff allen können, dass es weder zur Feedback-Kultur noch zu 
den professionellen Einstellungen und Haltungen von Lehrkräft en und Schulleitungen 
eine auch nur annähernd vergleichbare und umfassende empirische Datenbasis für 
Deutschland gibt, wie es sie bei TALIS hätte geben können – noch dazu mit internati-
onalen Vergleichsmöglichkeiten. 
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Selbstauskünft e als methodischer Mangel?

Auch der abwertend gemeinte Hinweis des Vorsitzenden der Amtschefskommission 
„Qualitätssicherung in Schulen“, Josef Erhard (Bayern), die TALIS-Ergebnisse beruhten vor 
allem auf Selbstauskünft en der Lehrkräft e (GEW, 2005a) , off enbart wenig Sachkenntnis, 
lässt dafür aber eine erhebliche Geringschätzung für die Arbeitsbedingungen und 
Ansichten der Lehrkräft e erkennen. Selbstauskünft e und Selbsteinschätzungen sind eine 
anerkannte Methode der empirischen Bildungsforschung, bei der ein Generalverdacht 
unangebracht ist, wenn die – bei allen empirischen Erhebungsverfahren – notwendige 
methodische Sorgfalt aufgewendet wird (vgl. BMBF, 2008). Die KMK hätte auch wissen 
können, dass das Untersuchungskonzept ausdrücklich auf Studien zur Selbstwirksamkeit 
beruht. Danach ist wissenschaft lich gut belegt, dass eine Person, die von ihrer 
Selbstwirksamkeit überzeugt ist, eher bereit ist, neue und schwierige Aufgaben anzuge-
hen. Sie zeigt dabei auch mehr Anstrengungsbereitschaft  und Ausdauer als Menschen, 
die sich selbst als wenig wirksam einschätzen. Selbstauskünft e und Selbsteinschätzungen 
können folglich wichtige Hinweise darauf geben, in welcher mentalen Verfassung sich 
die Lehrerschaft  befi ndet.

Lehrerleistung und fehlende Verknüpfung mit PISA?

Von KMK-Sprechern wurde immer wieder bedauernd angemerkt, bei TALIS würden 
„nur die Lernumgebung und die Arbeitsbedingungen von Lehrern untersucht, deren 
Kompetenzen dagegen nicht“ (Spiegel-Online, 2009a). Dass TALIS „nicht die Leistung 
von Lehrerinnen und Lehrern bewertet (…) und „dass die unabdingbare Koppelung 
mit der internationalen Schulleistungsstudie Pisa unterbleibt“, schien inhaltlich der 
Hauptablehnungsgrund zu sein. Das Design der Studie sei zudem nicht geeignet, 
„Steuerungswissen für die weitere Qualitätsentwicklung des Unterrichts zu erzeugen“ 
(GEW/KMK, 2007; Spiegel-Online, 2009b).

Hinter diesen Begründungen wird eine Auff assung von „Steuerungswissen“ und 
„Qualitätsentwicklung“ sichtbar, die man als „voraussetzungslos“ beschreiben könn-
te. Es scheint die Auff assung zu bestehen, Lehr-/Lernprozesse ließen sich durch die 
„Steuerleute“ in den Bildungsverwaltungen steuern, ohne die Erfahrungen, Haltungen 
und Einstellungen der Lehrerinnen und Lehrer zu kennen.

Die angeblich fehlende PISA-Verlinkung taugt als Begründung für die Nicht-
Teilnahme an TALIS jedoch nur bedingt. Richtig ist, dass sich die Mehrheit der an 
TALIS interessierten Staaten gegen den PISA-Link als obligatorisches Element ausge-
sprochen hat. Es gab jedoch die Option, eine repräsentative Stichprobe der Lehrkräft e 
und Schulleitungen, die bei PISA 2006 teilgenommen haben, in die TALIS-Befragung 
einzubeziehen (OECD, 2005c). Von dieser Möglichkeit machten allerdings nur Island 
und Mexiko Gebrauch (OECD, 2009, S. 20). Aber es zeigt, dass auch für Deutschland 
durchaus die Möglichkeit bestanden hätte, eine erste Datenbasis zum Zusammenhang 
von Schülerleistungen und Lehrtätigkeit zu bekommen.
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Selbst die Behauptung, es sei der KMK gelungen, in PISA 2006 eine star-
ke Lehrerkomponente zu verankern, weshalb die Beteiligung an TALIS entbehrlich 
sei (KMK, 2005c), hält einer genaueren Überprüfung nicht stand. Zwar gibt es in 
Deutschland bei PISA 2003 einen nationalen Lehrerfragebogen mit Fragen zu schulin-
terner Fortbildung, Zusammenarbeit in der Schule und zum Unterricht. International ist 
aber wegen methodischer Bedenken bislang kein vergleichbarer Fragebogen eingesetzt 
worden. „Bisher konnte noch keine Methodik entwickelt werden, um in Untersuchungen 
wie PISA zwischen Schülern und Lehrkräft en Beziehungen herzustellen, die aussage-
kräft ige Schlussfolgerungen hinsichtlich des Einfl usses von Lehrermerkmalen und -ver-
halten auf die Lernerträge zulassen würden“, heißt es im internationalen PISA-Report 
2006 (OECD, 2007, S. 250). Lernerträge – so die Argumentation – seien das Ergebnis ei-
nes kumulativen Prozesses, an welchem bei 15-Jährigen in der Regel mehrere Lehrkräft e 
beteiligt waren. Eine Zuordnung der Lernergebnisse nur zur aktuellen Lehrperson sei 
deshalb methodisch nicht zulässig (OECD, 2007, S. 250). Dass in Deutschland mit 
dem COACTIV-Projekt dennoch das Ziel verfolgt werden konnte, „aussagekräft ige 
Schlussfolgerungen hinsichtlich des Einfl usses von Lehrermerkmalen und -verhalten auf 
die Lernerträge“ (MPIB, 2003/2004) zu erhalten, war deshalb möglich, weil Deutschland 
bei PISA 2003 die Stichprobe auf komplette 9. Klassen erweitert hatte und auf dieser 
Basis im COACTIV-Projekt die Lernzuwächse im Verlauf eines Schuljahrs untersucht 
werden konnten (MPIB, 2003/2004).

Das aufgegebene Forschungsprojekt

Eine zentrale Begründung der KMK für die Nicht-Teilnahme an TALIS war der Hinweis, 
sich an einem Forschungsprojekt der OECD mit dem Titel „Internationally Comparative 
Teaching/Learning Eff ectiveness Study“ beteiligen zu wollen (KMK, 2005b). Dieses Projekt 
sollte die Machbarkeit und methodischen Voraussetzungen der Verknüpfung von TALIS 
und PISA in einem Pilotprojekt klären, denn von Schülerleistungen auf die Qualität der 
Lehrkräft e zu schließen, wurde in der OECD als wissenschaft lich hochgradig riskant und 
voraussetzungsreich eingeschätzt. Die OECD hat das Vorhaben recht bald aufgegeben.

Jaap Scheerens, Leiter der Abteilung für Bildungsorganisation und -management 
der Universität Twente und Vorsitzender des  INES-Netzwerkes C der OECD, war ur-
sprünglich als Leiter des Projekts vorgesehen, das zum Ziel hatte, einen Rahmenplan 
zur Entwicklung einer internationalen Pilotstudie über Lehr-Eff ektivität zu entwickeln. 
Scheerens hat später im Vorwort seines Reports „Review and Meta-Analyses of School 
and Teaching Eff ectiveness“ berichtet, die OECD habe dem Projekt „keine ausreichen-
de Priorität“ mehr beigemessen („In a later stage OECD decided that this topic had not 
suffi  cient priority within the INES project“). Bei seinem Report handele es sich indi-
rekt auch um den Abschlussbericht des ursprünglich als OECD-Aktivität begonnenen 
Projekts („Th is is the fi nal report of a study that originated as an OECD activity, aimed at 
developing a framework for an international pilot study on teaching eff ectiveness“). Die 
Initiative zur Fortsetzung der Arbeiten unabhängig von der OECD sei vom deutschen 
und niederländischen Bildungsministerium ausgegangen (vgl. Scheerens, o.J. / 2007).
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Dass dieses OECD-Vorhaben nicht realisiert wurde, dürft e für die KMK besonders 
bedauerlich sein, war es doch ein zentrales Argument für die Nicht-Teilnahme an TALIS 
gegenüber der Öff entlichkeit. Zeitweise führte dieses Vorhaben der OECD zu einer sol-
chen Verwirrung, dass Andreas Schleicher schließlich klarstellte, was es mit diesem 
Projekt auf sich habe. Im Gespräch mit der Deutschen Presseagentur sagte Schleicher, 
der mit der Ablehnung von TALIS durch die KMK verbundene Hinweis, Deutschland 
wolle sich an einer zweiten Lehrerstudie der OECD beteiligen, sei „falsch. Es gibt kei-
ne zweite OECD-Lehrerstudie.“ Die von der KMK abgelehnte Untersuchung TALIS sei 
„das einzige große Projekt, was wir zu diesem Th ema und mit dieser Fragestellung in 
den nächsten fünf bis zehn Jahren international planen“ (dpa, 2005b).

Von der vermeintlich interessanteren Alternative zur TALIS-Studie ließ sich auch der 
DPhV beeindrucken. Er forderte in seiner Pressemeldung vom 6. Oktober 2005 einer-
seits: „Deutschland muss sich dem internationalen Bildungswettbewerb stellen!“, äußer-
te aber gleichzeitig „Verständnis für die Nichtbeteiligung an [der] OECD-Lehrerstudie“ 
und begrüßte die Beteiligung am „Forschungsprojekt“. Sein „Verständnis für die 
Nichtbeteiligung“ begründete er mit einer herben Kritik an der OECD-Expertengruppe, 
welche die umstrittene Country Note Germany nach ihrem Deutschlandbesuch 2003 ver-
fasst hatte. Der DPhV schrieb rückblickend: Es „sei überdies deutlich geworden, dass die 
OECD-Beobachter in der ihnen zur Verfügung stehenden Zeit nicht in der Lage gewe-
sen seien, sich in die Diff erenziertheit und Komplexität des deutschen Bildungswesens 
einzuarbeiten“ (DphV, 2005).

Die inoffi  ziellen Gründe 

Es konnte gezeigt werden, dass die offi  ziell vorgetragenen Begründungen für eine Nicht-
Beteiligung der KMK an TALIS wenig belastbar sind. Im Folgenden wird danach ge-
fragt, welche inoffi  ziellen Gründe eine Rolle gespielt haben könnten.

Die KMK: Unter Druck und überfordert 

Der enorme öff entliche Druck, dem die KMK und die einzelnen Kultusminister/innen 
der Länder seit der ersten PISA-Studie ausgesetzt waren, muss nicht eigens belegt wer-
den. Sehr schnell hatten bodenständige Kultusminister wie der niedersächsische das 
Interesse an den vielen Daten verloren und waren der Aufregung um die Ergebnisse 
überdrüssig. „Wir wollen, dass an den Schulen wieder Ruhe einkehrt“, zitiert Westdörp 
Busemann (Westdörp, 2006). Als einige Ergebnisse der PISA-Untersuchung Ende 2007 
erneut vorzeitig bekannt wurden und die Medien den Kultusminister/inne/n zusätzliche 
Aktivitäten abverlangten, äußerte sich Busemann gegenüber der Neuen Osnabrücker 
Zeitung mit den viel zitierten Worten: „Vor lauter Statistikeritis kommen wir gar nicht 
mehr zum Arbeiten.“ (NOZ, 2007) Damit machte sich eine Stimmung öff entlich Luft , die 
sich in der KMK bereits seit Längerem angebahnt hatte und nun in der Forderung kon-
servativer Kultusminister nach Ausstieg aus dem PISA-Projekt gipfelte. Da ein solcher 
Schritt aber Einstimmigkeit in der KMK vorausgesetzt hätte und in der Öff entlichkeit 
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schwer zu vermitteln gewesen wäre, wurde das TALIS-Projekt vermutlich zu einer 
Art Bauernopfer, um die Zustimmung zu den langfristig angelegten internationalen 
Vergleichsstudien zu erhalten. Im Ausstiegsbeschluss der KMK zu TALIS hieß es sibyl-
linisch, es sei „nicht vertretbar“, „sich an jeder internationalen Vergleichsstudie auto-
matisch zu beteiligen“ (KMK, 2005c). Im Dezember-Plenum der KMK gab es dann eine 
positive Entscheidung zur Beteiligung an der Grundschulstudie TIMSS.

Hinzu kam, dass die KMK in einem bereits einige Jahre dauernden Diskussionsprozess 
über die Entwicklung der Lehrerausbildung steckte, der durch die Umstellung auf die 
Bachelor-Master-Struktur „eingeholt und überrollt“ wurde (Terhart, 2004), was die 
Ansicht begünstigte, man tue bereits genug in der Lehrerpolitik.

Die Auseinandersetzung der KMK mit der OECD 

Als der niedersächsische Kultusminister 2006 den TALIS-Ausstieg damit rechtfertig-
te, die Lehrer vor den Angriff en der OECD schützen zu wollen, geriet namentlich der 
PISA-Koordinator der OECD, Andreas Schleicher, ins Visier. Vertreter der OECD neig-
ten dazu, „am Ende nicht das Gute, sondern das Problematische in den Vordergrund 
zu stellen“, wird Busemann zitiert (Westdörp, 2006). Um seine Behauptung zu unter-
streichen, warf der Minister Schleicher vor, er habe die Lehrerschaft  bereits 2004 „zu 
alt, zu unbeweglich und zu wenig originell“ genannt. Den Beleg für diese Behauptung 
musste Busemann schuldig bleiben, denn der Vorwurf war unberechtigt und vermut-
lich Folge zu fl üchtiger Lektüre.

Mit „Deutschlands Lehrer: Zu alt, zu unbeweglich und zu wenig originell“ hatte viel-
mehr Jeanne Rubner ihren Bericht über den Deutschlandbericht der Expertengruppe 
(Halász, 2004a) in der Süddeutschen Zeitung vom 16. Juli 2004 überschrieben (Rubner, 
2004) und damit beim fl üchtigen Leser wohl den Eindruck erweckt, als seien dies 
Vorwürfe an die Lehrerschaft . Im Artikel selbst wird jedoch deutlich, dass die Kritik 
der Expertengruppe vor allem der Bildungspolitik, nicht jedoch den Lehrkräft en galt. 
Schleicher wurde im Artikel der Süddeutschen Zeitung nicht erwähnt.

Busemanns ungerechtfertigter Vorwurf 2006 markiert den Beginn öff entlicher 
Angriff e gegen den PISA-Koordinator, die hier nicht im Einzelnen berichtet werden kön-
nen, die aber letztlich dazu führten, dass Andreas Schleicher in den deutschen Medien 
nur noch selten präsent ist.4 Der aus Deutschland stammende PISA-Koordinator der 

4 Die Angriff e gipfelten 2007 wegen Meinungsverschiedenheiten bei der Interpretation der 
PISA-Ergebnisse zwischen OECD und deutschem PISA-Konsortium in der Forderung der 
konservativen Kultusminister, Schleicher solle zurücktreten. Aus dem niedersächsischen 
Kultusministerium kam zudem unter Hinweis auf den Aufb au eines nationalen Vergleichs-
systems (Bildungsstandards) erneut die Forderung, längerfristig aus der PISA-Studie auszu-
steigen. Im Verlauf der Auseinandersetzungen verlangte der Generalsekretär der KMK, Erich 
Th ieß, die OECD müsse „Konsequenzen ziehen“ (vgl. Süddeutsche Zeitung, 2007). Schleicher 
konterte mit der Bemerkung: „Eine absurde Posse“ (vgl. Leff ers, 2007). Die OECD hielt an 
ihrem PISA-Koordinator fest. 2009 schließlich drohte Baden-Württembergs Kultusminister 
Rau erneut mit dem Ausstieg aus den PISA-Studien (vgl. APonline, 2009a). Erst nach einem 
Gespräch zwischen der Direktorin für Bildung der OECD, Barbara Ischinger, und dem Ple-
num der KMK war der Weg für die weitere Beteiligung an der PISA-Studie frei.
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OECD wurde vor allem deshalb zur Zielscheibe der Konservativen, weil Schleicher als 
gern gesehener Gast der Medien zur Verärgerung der Kultusministerkonferenz in seinen 
Beiträgen den engen Zusammenhang von sozialer Ungerechtigkeit und früher Selektion 
im deutschen Schulwesen thematisierte, so dass die Schulstrukturfrage entgegen der aus-
drücklichen Verabredung innerhalb der KMK auf Dauer nicht tabuisiert werden konn-
te (vgl. u.a. Schleicher, 2001, 2002a, 2002b, 2003a, 2003b).

Der bildungspolitische Konfl ikt mit der OECD speist sich letztlich aus der Frage, 
ob Deutschland seine gravierenden Probleme im unteren Leistungsspektrum einzig mit 
besserem Unterricht in den bestehenden Strukturen beheben kann, oder ob es auch ei-
ner grundsätzlichen Strukturreform bedarf, die natürlich Auswirkungen auf sämtliche 
Aspekte der Lehrerarbeit hätte. Die Analysen der OECD liefern zahlreiche empirisch 
fundierte Argumente für eine grundsätzliche Schulreform, was ihr den Vorwurf einge-
bracht hat, sich „zum Stichwortgeber einer linksideologischen Bildungspolitik“ (DL, 
2008) zu machen. Solche Vorwürfe werfen die Frage auf, ob den Kritikern klar ist, dass 
es sich bei der OECD um den Zusammenschluss von dreißig Staaten handelt, deren 
Regierungen allesamt unverdächtig sind, linken Ideologien anzuhängen. Zudem spielt 
die Schulstrukturfrage bei TALIS unmittelbar keine Rolle. Aus Angst vor einer weite-
ren Belebung der Schulstrukturdiskussion hätte also der Ausstieg aus der TALIS-Studie 
nicht erfolgen müssen.

Unterschiedliche Ansichten auch im konservativen Lager 

Auch die konservative Mehrheit der Kultusminister/innen in der KMK ist kein monoli-
thischer Block. Nach Informationen aus dem nordrhein-westfälischen Schulministerium 
bestand dort durchaus Interesse an einer Teilnahme an TALIS, und auch die OECD 
wäre durchaus einverstanden gewesen, wenn nur eines der deutschen Bundesländer – 
noch dazu das bevölkerungsreichste – an TALIS teilgenommen hätte. Auch die CDU-
Fraktion im Berliner Abgeordnetenhaus gehörte zu den TALIS-Befürwortern. Sie stell-
te Ende 2007 mit Drucksache Nr. 16/0946 den Antrag, an TALIS teilzunehmen – aller-
dings ohne Erfolg (CDU-Fraktion, 2007). 

Es scheint, als wolle das nordrhein-westfälische Schulministerium in Angelegenheiten 
der OECD und der Person Schleichers einen von der Unionsmehrheit in der KMK unab-
hängigen Kurs verfolgen. Dafür spricht auch, dass Schleicher kurz nach Erscheinen des 
TALIS-Reports der OECD im Juni 2009 vom nordrhein-westfälischen Schulministerium 
zu einem Vortrag eingeladen wurde (Näheres siehe unten).

Wie sich die Beziehung zwischen OECD und KMK insgesamt entwickeln wird, ist 
nicht vorhersehbar. Man darf auf die Vorstellung von Education at a Glance und PISA 
2009 im Herbst 2010 gespannt sein. Dass auch mit Schleicher weiter zu rechnen ist, hat 
er mit einer Videobotschaft  in deutscher Sprache anlässlich der TALIS-Präsentation 
deutlich gemacht (Schleicher, 2009b).
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Vorbehalte gegen Kritik aus dem Ausland

Eine weitere inoffi  zielle Motivation für die Nicht-Teilnahme an TALIS könnte bei Teilen 
der KMK auch in einer national-konservativen Grundstimmung liegen, die mit einer al-
lergischen Reaktion auf Kritik aus dem Ausland oder von ausländischen Besuchern ein-
hergeht. Zur Erinnerung: Der DL hatte bereits 2004 die Country Note Germany heft ig kri-
tisiert. In einer Pressemitteilung vom 22. September 2004 hieß es: „Diese Studie hat eine 
äußerst dürft ige Basis. Die Tätigkeit von fast 800.000 Lehrern an Deutschlands 42.000 
Schulen ist viel zu komplex, als dass sie von einer Handvoll sogenannter OECD Experten 
an zehn Schultagen bei einer Rundreise durch vier Bundesländer und beim Besuch von 
acht Schulen erfasst werden könnte. Daraus weitreichende Schlussfolgerungen zu zie-
hen ist höchst unseriös.“ (DL, 2004)

Dieser Auff assung hat beispielsweise Ewald Terhart, 1998/99 Vorsitzender der von 
der Kultusministerkonferenz eingesetzten Gemischten Kommission „Lehrerbildung“ 
und seit 2004 Mitglied der Arbeitsgruppe „Standards für die Lehrerbildung“ der KMK, 
in einem Vortrag bei einer Fachtagung der KMK zum Abschlussbericht „Teachers 
Matter“ vehement widersprochen. Terhart bescheinigte der Studie, sie zeichne ein „zu-
treff endes, diff erenziertes Bild der Lehrerberufe und der Lehrerbildung in Deutschland“ 
(Terhart, 2005).

Das Argumentationsmuster, ausländischen Experten die Fähigkeit abzusprechen, 
das diff erenzierte und komplexe deutsche Bildungswesen zu verstehen, sollte sich wie-
derholen und peinlich zuspitzen, als der UN-Sonderberichterstatter für das Recht auf 
Bildung, Vernor Muñoz, im Frühjahr 2006 Deutschland bereiste und die bekannte 
FAZ-Bildungskommentatorin Heike Schmoll nach Bekanntwerden seines Berichts im 
Frühjahr 2007 den erstaunlichen journalistischen Fehlgriff  tat zu fragen: „Welches ande-
re Land besitzt ein vergleichbar schwach ausgeprägtes Selbstbewusstsein und lässt sich 
von einem Professor aus Costa Rica, der kaum des Deutschen mächtig ist, die Leviten 
lesen?“ (Schmoll, 2007).

Die fast rassistischen Emotionen hatten einen einfachen Grund: Auch Muñoz er-
sparte der deutschen Öff entlichkeit die Auseinandersetzung mit dem traditionellen 
Schulsystem nicht. Er tat es aus der Perspektive der Menschenrechte. Muñoz nann-
te das deutsche Schulsystem „selektiv“, was „zu einer Art de-facto-Diskriminierung 
führen könnte“ und Benachteiligte zu „doppelt Benachteiligten“ mache (Muñoz, 2007, 
S. 2, 18). Als Beweggründe bei den Verfechtern dieses ungerechten Schulwesens ver-
mutete Muñoz, dass „die Diskussion über das mehrgliedrige System (…) große Angst 
und Widerstand auszulösen scheint, insbesondere Besorgnis über den Verlust von 
Privilegien für diejenigen, die am meisten vom aktuellen System profi tieren“ (Muñoz, 
2007, S. 17).

Einer der radikalsten Vertreter der Gymnasiallobby, der Präsident des DL, se-
kundierte Schmoll, indem er große Teile des FAZ-Artikels für einen eigenen Beitrag 
übernahm (ohne dies als Zitat kenntlich zu machen) und stellenweise noch zuspitzte. 
Während es der FAZ-Kommentatorin reichte, das Verhalten des Sonderberichterstatters 
„dreist“ und „unlauter“ zu fi nden (Schmoll, 2007), nannte Kraus den UN-Gesandten ei-
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nen „UNO-Querulant[en] aus Costa Rica“ und befand, „off ensive Widerrede“ sei „pa-
triotische Pfl icht“ (Kraus, 2007).

Tanjev Schultz beendete in der Süddeutschen Zeitung die peinlichen Entgleisungen 
mit dem Kommentar: „Gesandte der Vereinten Nationen sind den Umgang mit unein-
sichtigen Politikern gewohnt. Vor allem die Machthaber halbseidener Regime lassen sich 
von der Weltgemeinschaft  ungern vorführen. Leider geriert sich nun auch Deutschland 
wie ein Schurkenstaat, der sich von der UN nichts sagen lassen will.“ (Schultz, 2007)5

In der Folge besannen sich die konservativen Protagonisten zwar darauf, dass man 
auch in gesitteter Form Kritik von sich weisen kann, aber das konnte nichts daran 
ändern, dass der Deutschlandbesuch des UN-Sonderberichterstatters einerseits die 
Abneigung rechts- und nationalkonservativer Kreise gegen den internationalen Blick 
auf Deutschland weiter verfestigte, andererseits aber die öff entliche Debatte um die 
Weiterentwicklung des Schulwesens in Deutschland weiter beförderte. Es ist nachvoll-
ziehbar, wenngleich es nicht von souveränem politischen Handeln zeugt, dass die KMK 
angesichts dieser zugespitzten bildungspolitischen Auseinandersetzungen von ihrem 
einmal gefassten Beschluss, an TALIS nicht teilzunehmen, nicht mehr abrücken woll-
te.

5.  TALIS-Befragungen von OECD und GEW (2008/2009): 
Veröff entlichungen und Reaktionen in Deutschland

Entsprechend dem Zeitplan wurden die internationalen TALIS-Befragungen zwischen 
Oktober 2007 (Länder der südlichen Hemisphäre) und März 2008 (Länder der nördli-
chen Hemisphäre) nach Auskunft  der OECD unter großer Zustimmung und mit gro-
ßer Beteiligung ohne Probleme durchgeführt. 

GEW: TALIS-Onlinebefragung 

Nachdem Ende 2007 der letzte Versuch gescheitert war, eine offi  zielle Beteiligung 
Deutschlands an TALIS zu erreichen, und nach einer intensiven internen Diskussion 
beschloss die GEW die Durchführung einer repräsentativen Online-Befragung ihrer 
Mitglieder in Eigenregie – auf der Basis der Original-Fragebögen der OECD (GEW, 
2008a). Über die Homepage der GEW konnten auch Nicht-Mitglieder an einer zweiten, 
separaten Befragung teilnehmen. Der VBE forderte seine Mitglieder auf, sich zu beteili-
gen, und auch der Philologenverband machte seine Mitglieder auf diese Möglichkeit auf-
merksam. Die GEW informierte die KMK über den Start der Befragung am 1. Dezember 
2008 (GEW, 2008b). Dem Vernehmen nach soll es zu einer Beschwerde der damaligen 
KMK-Präsidentin Kramp-Karrenbauer bei der OECD gekommen sein. Die Presse re-

5 Für detaillierte Informationen und Kommentare zum Deutschlandbesuch des UN-Sonder-
berichterstatters siehe auch Overwien und Prengel, 2007; Deutscher Bildungsserver, 2007, 
und Homepage der GEW unter http://www.gew.de/Besuch_des_UN-Sonderberichterstat-
ters_2.html.
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agierte hingegen auf die Initiative der GEW zustimmend. Die Meldung der Deutschen 
Presseagentur „GEW startet von Kultusministern abgelehnte Lehrerstudie“ (dpa, 2008) 
wurde zum Beispiel von der ZEIT (Hamburg), dem Tagesspiegel (Berlin) und Focus 
(München) aufgegriff en. Die Deutsche Presseagentur verarbeitete das Th ema zusätzlich 
in einem dpa-Dossier Kulturpolitik (dpa-Dossier Kulturpolitik, 2008).

Die GEW-Befragung wurde am 30. Dezember 2008 beendet und in der Folge durch 
das Institut für Sozialwissenschaft liche Studien (ISS, e.V.) ausgewertet.

Juni 2009: Veröff entlichung erster Ergebnisse 

Am 16. Juni 2009 veröff entlichte die OECD den Bericht „Creating Eff ective Teaching and 
Learning Environments. First Results from TALIS“ (OECD, 2009a) und zwei Tage spä-
ter informierte die GEW die Öff entlichkeit in einem Workshop, bei dem verschiedene 
Materialien vorgestellt wurden, u.a. erste Ergebnisse von TALIS-GEW „Wirksame Lehr- 
und Lernumgebungen schaff en“ (GEW/ISS, 2009; GEW, 2009a).

In beiden Fällen war die Medienresonanz freundlich, aber zurückhaltend. Letzteres 
hatte seinen Grund vermutlich darin, dass das Bildungsthema medial bereits durch 
den bundesweiten Bildungsstreik der Studierenden belegt war, die mit der Aktion 
„Überall – Banküberfall“ am 18. Juni und dem Besuch der am 19. Juni in Berlin tagen-
den Kultusministerkonferenz die Bildungsschlagzeilen beherrschten.

TALIS-OECD wurde gleichzeitig in Brüssel (OECD, 2009b) und Mexiko vorgestellt. 
In Mexiko erläuterte der Generalsekretär der OECD, Angel Gurría, die Studie und un-
terstrich damit die Bedeutung, die die Organisation der Lehrerpolitik beimisst. Eine 
seiner Kernaussagen lautete: „Th e quality of our teaching is the quality of our future. 
Our economies, our legal frameworks, our institutions, our nations (…) they all have 
their origin in the classroom. Th e quality of our policies determines the quality of our 
teaching, but also the other way around: the quality of our teaching will form the policy-
makers of the future.” (Gurría, 2009) Gurría betonte, dass aus Sicht der OECD etwa in 
einer besseren und zielgerichteten berufl ichen Entwicklung (Fortbildung) der Lehrkräft e 
ein Schlüsselfaktor zu sehen sei, um die Lernergebnisse zu verbessern („TALIS high-
lights the importance of promoting better and more targeted professional development 
for teachers as a key lever for improving learning outcomes.“) (Gurría, 2009).

Medienresonanz 

Die Medien interessierten sich bei TALIS-OECD vor allem für die „störenden Schüler“, 
den weltweiten Lehrermangel und die mangelnde Vorbereitung der Lehrkräft e auf die 
Heterogenität der Schüler und deren individuelle Lernbedürfnisse (AP-online, 2009b; 
dpa, 2009a; Spiegel-Online, 2009a; Tagesspiegel, 2009; dpa, 2009).

Das Alter der Lehrkräft e, fehlendes Feedback sowie problematische Lehr- und 
Lernbedingungen in den Schulen waren die Medienschwerpunkte bei TALIS-GEW. Die 
Deutsche Presseagentur titelte in ihrer umfangreichen Berichterstattung „Lehrer arbeiten 
unter unwürdigen Bedingungen“ (dpa, 2009b; Zeit, 2009), „Jeder zweite Lehrer beklagt 
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Mängel in der Schule“ (dpa, 2009c), „Potenzial von Lehrern liegt brach – Feedback fehlt“ 
(dpa-Dossier, 2009a). Spiegel-Online begann seinen Bericht über die ersten Ergebnisse 
von TALIS-GEW (Deutschland) recht drastisch mit dem Satz „Deutsche Lehrer sind 
durchaus lernfreudig, aber recht alt und arbeiten in Bruchbuden“ (Spiegel-Online, 
2009b). Auf das Alter der Lehrer und den damit einhergehenden Lehrermangel ging die 
Frankfurter Rundschau ein (Goddar, 2009), das Neue Deutschland wies auf die fehlende 
Anerkennung der Lehrkräft e hin und im Online-Portal der WAZ-Gruppe „Der Westen“ 
wurde in Anbetracht der teilweise „unwürdigen“ Lern- und Arbeitsbedingungen die 
Verbindung zu den streikenden Studierenden hergestellt: „Die Lehrer könnten sich da-
mit problemlos in die Schüler- und Studentenproteste in dieser Woche einklinken.“ 
(Emmrich, 2009)

„Helden des Alltags“ 

Auch wenn die Medien die Überschrift  der GEW-Pressemitteilung vom 18. Juni 2009 
„Die meisten Lehrerinnen und Lehrer sind verkannte Helden des Alltags“ (GEW, 
2009b) nur sparsam zitierten, lässt sich doch festhalten, dass von der einstmali-
gen Lehrerschelte keine Rede mehr war. Die Einsicht hat sich durchgesetzt, dass der 
Lehrerberuf hohe Anforderungen stellt und unter schwierigen Bedingungen ausgeübt 
wird. Der Bundespräsident nannte die Lehrkräft e anlässlich einer Preisverleihung für 
innovativen Unterricht Ende November 2009 ebenfalls „Helden des Alltags“ und be-
tonte, man dürfe die Kritik am Bildungssystem nicht auf dem Rücken der Lehrer abla-
den (dpa-Dossier, 2009c).

Die Befürchtung des ehemaligen niedersächsischen Kultusministers, durch eine 
Teilnahme an TALIS werde „unsere Lehrerschaft  ohne Not diskreditiert“ (Westdörp, 
2006), hat sich als völlig unbegründet erwiesen. Mit dem Blick in das Innenleben der 
Schulbildung – der OECD-Generalsekretär nannte TALIS „an insight into the world of 
education (…) as seen through the eyes of those who are on the front line“ (Gurría, 2009) 
– ist es gelungen, der Professionsentwicklung der Lehrerinnen und Lehrer eine empiri-
sche Basis zu geben und gleichzeitig der Lehrerschelte den Boden zu entziehen.

Demonstratives Wegsehen der KMK 

Für die KMK existiert TALIS nicht. In der offi  ziellen Berichterstattung fi ndet die Studie 
keine Erwähnung. TALIS brachte es bisher nicht bis auf die Internetseite der KMK. Nicht 
einmal die Veröff entlichung des internationalen Berichts am 16. Juni 2009 wurde sei-
tens der KMK offi  ziell zur Kenntnis genommen, geschweige denn der Bericht über die 
Onlinebefragung der GEW.

Dabei hätte es bei der 326. Plenarsitzung der Kultusministerkonferenz am 18. 
Juni 2009 gute Anknüpfungspunkte gegeben, zumindest die zwei Tage zuvor auf 
Pressekonferenzen in Mexiko und Brüssel vorgestellten TALIS-Ergebnisse der OECD 
offi  ziell zur Kenntnis zu nehmen. Einer der zentralen Beratungspunkte der KMK war 
nämlich die Deckung des „Lehrkräft ebedarfs“. Allerdings spielte – zumindest in der 
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Berichterstattung der KMK – die bei TALIS zentrale Frage keine Rolle, wie angesichts 
des immer größer werdenden Lehrermangels überhaupt das Interesse junger Leute am 
Lehrerberuf zu wecken sei (KMK, 2009a).

Von den Medien befragt, weshalb Deutschland nicht an TALIS teilgenommen habe, 
wurden die bekannten Begründungen durch namentlich nicht genannte „Sprecher“ der 
KMK abgegeben, wohl um zu unterstreichen, dass die Studie für die KMK keinerlei 
Bedeutung habe. (Spiegel-online 2009a)

Position des DIPF

Das demonstrative Wegsehen der KMK ist umso unverständlicher, als das Deutsche 
Institut für Internationale Pädagogische Forschung (DIPF) maßgeblich an der OECD-
TALIS-Studie beteiligt war, und zwar in Person von Eckhard Klieme, der als Leiter der 
Arbeitseinheit „Bildungsqualität und Evaluation“ beim DIPF auch zur Autorengruppe 
Bildungsbericht gehört (DIPF, 2009), die im Auft rag von Kultusministerkonferenz und 
Bundesbildungsministerium alle zwei Jahre den Bericht „Bildung in Deutschland“ erstellt 
(Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 
2008).

Im OECD-TALIS-Report hat Klieme maßgeblich am Kapitel 4 mitgearbeitet. Er war 
auch Mitglied der Arbeitsgruppe, die die TALIS-Fragebögen erstellt hat (OECD, 2009, S. 
4f). Kapitel 4 ist überschrieben mit „Teaching practices, teachers’ beliefs and attitudes“ 
und gehört zu den zentralen Kapiteln des Reports.

Angesichts der engen personellen Verknüpfung zwischen TALIS/OECD und 
Bildungsberichterstattung/DIPF stellt sich die Frage, weshalb die KMK die Potenziale 
des TALIS-Projekts für die nationale Bildungsberichterstattung nicht sehen wollte, 
als sie die Teilnahme an TALIS ablehnte. Ein Mangel der Bildungsberichterstattung 
in Deutschland ist, dass über die Angelegenheiten der Lehrkräft e in Schulen nur 
unangemessen wenig berichtet werden kann. Im Bildungsbericht 2006 fehlte der 
Indikator noch völlig (Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006). Dies wur-
de im Bildungsbericht 2008 zwar korrigiert, doch die Autoren bemerken selbst un-
ter Hinweis auf Scheunpfl ug et al. zu Recht: „Einem breiten Informationsbedarf über 
Professionalisierung im Lehrerberuf und den damit verbundenen bildungspolitischen 
und -praktischen Herausforderungen steht ein eher schwacher Wissensbestand gegen-
über.“ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2008, S. 77; Scheunpfl ug et al., 2006). 
Mit der Beteiligung an TALIS hätte zumindest ein Anfang gemacht werden können, die-
sen Mangel zu beheben.

In einer Pressemitteilung vom 16. Juni 2009, in der auf die Beteiligung des DIPF 
an TALIS hingewiesen wurde, wird Klieme mit den Worten zitiert, „Vorschläge für die 
Qualitätsentwicklung in Schulen (...) ließen sich aus TALIS kaum ableiten, da die Studie 
nur eine Momentaufnahme darstelle.“ Er erhoff e sich jedoch „neue Erkenntnisse (…) 
wenn die Lehrerbefragung ab 2012 mit PISA verknüpft  wird, wie es die OECD plant.“ 
(DIPF, 2009)
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Ob die KMK die optionale TALIS-Komponente beschließen wird, und wenn ja, wel-
che Erkenntnisse zur Qualitätsentwicklung davon zu erwarten sind, ist noch off en bis 
dahin, dass berechtigte Zweifel bestehen, ob es je dazu kommen wird, PISA zu einer um-
fassenden Schuleff ektivitätsstudie weiter zu entwickeln.6 In dieser Frage gibt es nämlich 
ganz off enkundig sehr unterschiedliche Auff assungen. Im PISA-Report 2006 fi ndet sich 
beispielsweise folgender Hinweis: „Bei den Lehrkräft en wurden keine Daten erhoben, 
was vor allem dadurch bedingt ist, dass es sich beim Unterrichten um einen kumulativen 
Prozess handelt und die meisten 15-jährigen Schülerinnen und Schüler von mehreren 
Lehrkräft en unterrichtet werden. Bisher konnte noch keine Methodik entwickelt wer-
den, um in Untersuchungen wie PISA zwischen Schülern und Lehrkräft en Beziehungen 
herzustellen, die aussagekräft ige Schlussfolgerungen hinsichtlich des Einfl usses von 
Lehrermerkmalen und -verhalten auf die Lernerträge zulassen würden. Daher können 
in Bezug auf Unterricht und Lernen nur indirekte Rückschlüsse aus den Angaben der 
Schüler und der Schulleitungen gezogen werden.“ (OECD 2007, S. 250)

Allerdings wäre es bedauerlich, wenn sich die KMK von den methodischen 
Schwierigkeiten einer Verknüpfung von PISA und TALIS dauerhaft  davon abhalten 
ließe, sich an möglichen weiteren TALIS-Untersuchungen zu beteiligen. TALIS liefert – 
auch ohne Verknüpfung mit den Lernergebnissen der Schülerinnen und Schüler – viel-
fältige Hinweise auf Verbesserungsmöglichkeiten, die eine Steigerung der Lehrqualität 
erwarten oder doch zumindest erhoff en lassen.

6. Nach der Veröff entlichung: Zunehmendes Interesse an TALIS 

Seit Veröff entlichung der ersten Ergebnisse ist in der Fachöff entlichkeit und in der 
Lehrerschaft  ein zunehmendes Interesse an den empirischen Daten von TALIS-
OECD und TALIS-GEW festzustellen, das sich in Einladungen zu Fachvorträgen und 
Lehrerversammlungen zeigt (vgl. Demmer, 2009a; Demmer, 2009b; Demmer, 2009c).

Auf politischer Ebene hat das nordrhein-westfälische Schulministerium seine 
TALIS-freundlichen Aktivitäten fortgesetzt. Am 24. Juni 2009 hat Andreas Schleicher 
auf Einladung des Ministeriums vor den Personalvertretungen der Lehrkräft e und 
Vertretern der Lehrerorganisationen einen Vortrag über die Ergebnisse der internatio-
nalen TALIS-Studie gehalten.

In der Zeitschrift  „Schulverwaltung NRW“ wurde ein zweiteiliger Beitrag veröff ent-
licht, in welchem Schleicher erste Einschätzungen, Interpretationen und Bewertungen 
der TALIS-Ergebnisse vornimmt (Schleicher, 2009a). In seinen Schlussfolgerungen kons-
tatiert er einen „individualisierten und zielgerichteten Unterstützungsbedarf für einzel-
ne Lehrkräft e“ und die Notwendigkeit, von einer Politik „aufs Geratewohl“ zu einer 
auf „Evidenz und Forschung“ gegründeten Lehrerpolitik zu kommen. Bildungssysteme 
könnten Lehrkräft e und Schulleitungen dadurch unterstützen, dass „sie das öff entli-

6 Dass PISA weiterentwickelt und für elaborierte Bildungsforschungsvorhaben genutzt werden 
kann, zeigt beispielhaft  die Studie COACTIV des Max-Planck-Institutes für Bildungsfor-
schung (s.o).
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che und politische Interesse von einer bloßen Kontrolle der Ressourcen und Inhalte 
auf eine Output-Orientierung lenken: und zwar durch Wandel von einer ,Hit and miss‘ 
Politik hin zu gezielten Interventionen und von einem bürokratischen Zugang zur 
Bildung hin zu Selbstverantwortung und eff ektivem Führungsverhalten“. Dies ermög-
liche den Lehrkräft en, „sich durch Unterstützungssysteme, professionelle Fortbildung, 
Beurteilungen und Feedback qualifi ziert zu entwickeln“ (Schleicher, 2009a).

7.  OECD und Europäische Union: TALIS-Sekundärauswertung 
mit GEW-Daten 

Das vorerst letzte Kapitel zu TALIS schrieben OECD und Europäische Union am 24. 
November 2009. In Brüssel präsentierten der OECD-Generalsekretär Angel Gurría 
und Maroš Šefčovič, EU-Kommissar für allgemeine und berufl iche Bildung, Kultur 
und Jugend, den von Jaap Scheerens herausgegebenen Bericht „Teachers’ Professional 
Development: Europe in International Comparison“ (Scheerens, 2009). Dieser Bericht ba-
siert auf einer Sekundärauswertung der TALIS-Daten für die Staaten der Europäischen 
Union, die an TALIS teilgenommen haben. Der thematische Schwerpunkt liegt auf der 
berufl ichen Entwicklung (Schwerpunkt Lehrerfortbildung). Die EU hatte auf eine ge-
plante eigene Befragung verzichtet und die an TALIS teilnehmenden europäischen 
Staaten stattdessen fi nanziell unterstützt.

Schwerpunkt berufl iche Entwicklung 

In der offi  ziellen Pressemitteilung von OECD und EU heißt es, die wichtigste Erkenntnis 
von TALIS sei, „dass die berufl iche Entwicklung fester Bestandteil im Leben der Lehrkräft e 
ist und somit ein beträchtliches Potenzial für eine Verbesserung der Bildung birgt“ 
(OECD/EU, 2009). Da die Lehrkräft e jedoch erklärten, dass sie vor allem der Konfl ikt 
mit dem Stundenplan davon abhalte, an Maßnahmen zur berufl ichen Weiterbildung 
teilzunehmen, seien „Strategien angezeigt, mit denen die Fortbildung der Lehrkräft e ef-
fi zienter in ihre Gesamttätigkeit und die Arbeitsweise der Schulen eingebunden wird“ 
(OECD/EU, 2009). Die TALIS-Ergebnisse belegten, „dass die Lehrkräft e gerne lernen 
und sich ständig verbessern wollen, aber auch, dass das Angebot an berufsbegleiten-
den Fortbildungsmöglichkeiten besser auf ihre Bedürfnisse abgestimmt werden muss“ 
(OECD/EU, 2009).

In Deutschland griff en die Medien die Forderung von OECD und Europäischer 
Union nach verstärkter und gezielter Fort- und Weiterbildung für Lehrerinnen und 
Lehrer nicht auf. Eine Ausnahme machte ein dpa-Dossier Kulturpolitik („EU: Lehrer 
brauchen mehr Zeit für Weiterbildung“ – dpa-Dossier, 2009b), in welchem auch auf die 
GEW-Befragung hingewiesen wurde.
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Peinliche Überraschung für die KMK 

Für die Kultusministerkonferenz hält der Bericht „Teachers’ Professional Development: 
Europe in International Comparison“ (Scheerens, 2009) eine peinliche Überraschung 
bereit. Kapitel 6 widmet sich nämlich unter der Überschrift  „Teachers’ professional 
development in countries that did not take part in TALIS“ denjenigen Ländern der 
Europäischen Union, die sich nicht an TALIS beteiligt haben, so auch Deutschland. Zu 
jedem der Länder gibt es ein eigenes Überblickskapitel, in welchem vorhandene natio-
nale Daten entsprechend den Th emen der TALIS-Studie aufb ereitet sind. Schwerpunkt 
ist die berufl iche Entwicklung der Lehrerschaft . Als Datengrundlage für Deutschland 
werden der Bericht der KMK für Eurybase (KMK, 2007a) und der Bildungsbericht 
2008 (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2008) genutzt. Die Feststellung des 
Bildungsberichts 2008 wird unterstrichen, dass wissenschaft liche Daten sehr knapp sind 
(„(…) it recognises that scientifi c data are very scarce“ – Scheerens, 2009, S. 140).

Dass das Kapitel über Deutschland dann doch noch einen den übrigen Ländern ver-
gleichbaren Umfang erreicht, ist allein dem Umstand zu verdanken, dass die einschlägi-
gen Ergebnisse der GEW-Onlinebefragung berichtet werden. Das Deutschland-Kapitel 
stützt sich nahezu ausschließlich auf die vorläufi ge Auswertung der GEW-Befragung 
durch das ISS (GEW/ISS, 2009) und die Materialien des GEW-Workshops vom 18. 
Juni 2009 (GEW, 2009a) (Scheerens, 2009, S. 183). Zudem zeigt die Sichtung der übri-
gen Länder der Europäischen Union, die nicht an TALIS teilgenommen haben, dass sie 
häufi g über eigene offi  zielle Daten zur berufl ichen Entwicklung ihrer Lehrkräft e verfü-
gen, so zum Beispiel Großbritannien, die Niederlande, Finnland und Frankreich (vgl. 
Scheerens, 2009). Dies könnte auch der Grund für ihre Nichtteilnahme gewesen sein 
und nicht – wie die KMK behauptete –, weil sie die „kritische Einschätzung“ der KMK 
teilten, dass von TALIS keine „belastbaren Aussagen für die Qualitätsentwicklung von 
Unterricht“ (KMK, 2007b) zu erwarten seien.

Mit dem Bericht „Teachers’ professional development“ ist die Ansicht der KMK, man 
brauche sich an TALIS nicht zu beteiligen, weil „der zusätzliche Erkenntnisgewinn (…) 
als gering eingeschätzt [wird]“ (KMK, 2005b), ad absurdum geführt worden – nun 
auch auf internationaler Ebene. Das Ziel der GEW, die Teilnahme der Lehrerschaft  
Deutschlands am internationalen Diskurs sicher zu stellen und wichtige Impulse für die 
Weiterentwicklung der Profession zu erhalten, wurde hingegen erreicht.

8. Rückblick und Ausblick 

Für die GEW verbanden sich während der Auseinandersetzungen um die Beteiligung 
an TALIS mehrere Diskussionsstränge, die für die Professionalisierung des Lehrerberufs 
von entscheidender Bedeutung sind: Die internationalen Vergleichsstudien der OECD 
stehen für den Paradigmenwechsel hin zur Orientierung an Lernergebnissen sowie der 
Verantwortung und Rechenschaft spfl icht der Lehrerschaft . Der Deutschlandbesuch 
des UN-Sonderberichterstatters steht für das Recht auf Bildung und verkörpert die 
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Menschenrechtsperspektive: Diskriminierungsfreiheit, Chancengleichheit, Bil dungs-
gerechtigkeit. Für die GEW war und ist off enkundig, dass das Recht auf eine hochwer-
tige chancengleiche Bildung für alle ohne Diskriminierung nur in einem inklusiven, 
nicht-selektiven Schulsystem Aussicht auf Verwirklichung hat und dass auch nur ein sol-
ches Schulsystem gute Voraussetzungen für eine hohe Lehr- und Lerneffi  zienz für alle 
Kinder aller Bevölkerungsschichten bietet. Die ökonomische und die menschenrecht-
liche Bildungsperspektive stehen in dieser Hinsicht nicht im Widerspruch zueinander, 
sondern ergänzen und verstärken sich gegenseitig. Verkürzt gesagt: Vernor Muñoz be-
stätigte gleichsam Andreas Schleicher im Schulstrukturstreit.

In welcher Form TALIS und die Lehrerpolitik der OECD in Zukunft  weiter geführt 
werden, ist noch off en. Sicher ist allerdings, dass der begonnene Weg, bei der Erforschung 
und Verbesserung der Lehr- und Lernprozesse auch die Meinungen, Erfahrungen und 
Haltungen der unmittelbaren Akteure, der Lehrkräft e und Schulleitungen, einzubezie-
hen, konsequent weiter gegangen werden muss – national und international. Dabei ist es 
wichtig, den Perspektivenwechsel zu unterstützen, der in Teilen der Lehrerschaft  bereits 
begonnen hat: Viele Lehrkräft e verstehen sich als Innovatoren, nicht als Verwalter. Ihre 
Potenziale bleiben jedoch häufi g ungenutzt, weil sie nicht aktiv an der Erforschung ihrer 
eigenen Praxis und professionellen Entwicklung beteiligt werden. Derzeit herrscht un-
ter Wissenschaft ler/inne/n noch zu sehr das Verständnis vor, über die Angelegenheiten 
der Lehrkräft e zu forschen; es geht jedoch darum, es mit ihnen zu tun. Ein aufschluss-
reiches Ergebnis sowohl der OECD- wie der GEW-Befragung ist, dass die Befragten 
der individuellen oder gemeinschaft lichen Forschung an einem berufl ichen Th ema die 
größte Wirksamkeit von allen Fortbildungsangeboten bescheinigen.
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