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1. Einleitung 

 

1.1 Problemhintergrund und wissenschaftliche Fragestellungen 
 

Menschen legen großen Wert auf Gerechtigkeit, was eine Studie von Dalbert, Montada 

und Schmitt (1987, in Schmitt 1993, 1), in welcher die Frage, ob Gerechtigkeit ein An-

liegen in unserem Kulturkreis ist, deutlich bejaht wird, darlegt. Warum Gerechtigkeit 

überhaupt wichtig ist im Leben der Menschen, erklärt die Gerechte-Welt-Theorie, wel-

che besagt, dass Menschen grundsätzlich das Bedürfnis haben, an eine gerechte Welt 

zu glauben. Demnach bekommt jede/r das, was sie/er verdient. Dies führt zum eigenen 

Bestreben, sich anderen gegenüber gerecht zu verhalten, um diese Gerechtigkeit um-

gekehrt wieder von anderen zu erfahren (vgl. Lerner/Miller 1978, 1030). Der Glaube 

an eine gerechte Welt ist von Person zu Person unterschiedlich ausgeprägt. Wird der 

Glaube an eine gerechte Welt durch Beobachtung oder eigene Erfahrung von Unge-

rechtigkeit bedroht, so tendieren Personen mit stark ausgeprägtem Gerechte-Welt-

Glauben dazu, zu versuchen, Gerechtigkeit real wiederherzustellen und wenn dies 

nicht möglich scheint, die Realität umzudeuten durch Rechtfertigung oder Herabspie-

lung (vgl. Dalbert 2011, 7). Personen mit schwach ausgeprägtem Gerechte-Welt-Glau-

ben fällt es demnach schwerer, mit Ungerechtigkeitserfahrungen umzugehen, das Ver-

trauen an eine gerechte Welt ist geringer.  

 

Ein Zusammenhang des Gerechte-Welt-Glaubens mit der subjektiven Wahrnehmung 

des LehrerInnenhandelns konnte bereits in Untersuchungen festgestellt werden (z.B. 

Dalbert/Stöber 2005). Der Gerechte-Welt-Glaube kann jedoch durch das LehrerInnen-

handeln sowohl positiv als auch negativ beeinflusst werden, indem es ihn stärkt oder 

schwächt (vgl. Dalbert/Stöber 2006, 205). Diese Wichtigkeit der Gerechtigkeit im Un-

terricht unterstreicht eine Studie, welche Gerechtigkeit als eine der drei wichtigsten 

Charakteristika, die einen guten Lehrer/eine gute Lehrerin ausmacht, feststellt (vgl. 

Hofer/Pekrun/Zielinski, 1986 in Dalbert/Stöber, 2005, 3). Die subjektiv erlebte Gerech-

tigkeit von SchülerInnen des LehrerInnenhandelns, die sich im Wesentlichen in drei 

Aspekte gliedert – Bestrafung, Benotung und respektvoller Umgang - führt zu dem 

Gefühl, ein wertvolles Mitglied einer Gemeinschaft zu sein, was wiederum zu mehr 
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Vertrauen auf die Gerechtigkeit in der Schule bzw. auch in andere Institutionen führt 

(vgl. Dalbert 2011, 10).  

 

Aufgrund von weiteren Untersuchungen wurde auch ein Zusammenhang zwischen 

subjektiv erlebter Gerechtigkeit des LehrerInnenhandelns und der SchülerInnenleis-

tungen festgestellt. Diese Studien wurden durchgeführt in Deutschland für den Schul-

typ Gymnasium in den Fächern Deutsch, Mathematik und eine Fremdsprache (Dal-

bert/Stöber 2006) und zwei weitere in Deutschland in der Sekundaroberstufe in den 

Fächern Deutsch, Mathematik und einer Fremdsprache (Dalbert/Stöber 2005 und Pe-

ter/Kloeckner/Dalbert/Radant 2010a). 

 

In Österreich sowie in Bezug auf den Schultyp Handelsakademie und dessen Kernfä-

cher Betriebswirtschaft und Unternehmensrechnung liegen bis dato keine Studien vor, 

die den Zusammenhang zwischen der subjektiv erlebten Gerechtigkeit der SchülerIn-

nen und deren Schulleistung untersuchen. Aus diesem Grund befasst sich diese Mas-

terarbeit mit dem Zusammenhang zwischen subjektiv wahrgenommener Gerechtigkeit 

des LehrerInnenhandelns durch die SchülerInnen und deren Schulleistung. Aufgrund 

der teilweisen Erklärung der subjektiv erlebten Gerechtigkeit durch den Gerechte-Welt-

Glauben wird dieser Aspekt in die Untersuchung miteinbezogen, um herauszufinden, 

ob auch ein sekundärer Zusammenhang zwischen dem Gerechte-Welt-Glauben und 

den Schulnoten besteht. Weiters soll die Untersuchung darüber Aufschluss geben, ob 

ein Unterschied zwischen der subjektiv erlebten Gerechtigkeit des LehrerInnenhan-

delns und der Noten in den betriebswirtschaftlichen Fächern Betriebswirtschaft und 

Unternehmensrechnung besteht.  

 

Aus diesem Grund ergeben sich folgende wissenschaftliche Fragestellungen für die 

vorliegende Arbeit: 

 

1. Welche Auswirkungen hat die subjektiv erlebte Gerechtigkeit des LehrerInnen-

handelns auf die SchülerInnen? 

2. Wie wirkt sich der Gerechte-Welt-Glaube der SchülerInnen auf deren subjektiv 

erlebte Gerechtigkeit aus? 
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3. Besteht ein Zusammenhang zwischen dem Gerechte-Welt-Glauben der Schü-

lerInnen und deren Schulleistung? 

4. Besteht ein Zusammenhang zwischen der subjektiv erlebten Gerechtigkeit des 

LehrerInnenhandelns und der Schulleistung? 

5. Bestehen Unterschiede im Verhältnis der subjektiv erlebten Gerechtigkeit und 

den SchülerInnenleistungen zwischen den Kernfächern des Schultyps Handels-

akademie – Betriebswirtschaft und Unternehmensrechnung? 

 

1.2 Ziel und Nutzen der Arbeit 

 
Ziel der Arbeit ist es, zu überprüfen, ob die subjektiv erlebte Gerechtigkeit der Schüle-

rInnen des LehrerInnenhandelns mit deren Leistung zusammenhängt. Es wird der 

Frage nachgegangen, ob SchülerInnen bessere Leistungen erzielen, wenn sie sich 

gerecht behandelt fühlen, bzw. ob ein Zusammenhang besteht zwischen schlechter 

Leistung und dem Gefühl ungerecht behandelt zu werden. 

 

Aus wissenschaftlicher Sicht soll diese Arbeit einen Beitrag zum besseren Verständnis 

über den Zusammenhang der subjektiven Empfindung von SchülerInnen von gerech-

ter Behandlung durch LehrerInnen und deren Schulleistung leisten. Weiters soll die 

Arbeit Aufschluss geben über den Einfluss des Gerechte-Welt-Glaubens der Schüle-

rInnen auf einerseits das Gerechtigkeitsempfinden und andererseits auf deren Leis-

tung. 

 

1.3 Aufbau der Arbeit 

 
Die nachfolgende Abbildung zeigt den Aufbau und die Vorgehensweise der Arbeit. Im 

ersten Kapitel wird der Problemhintergrund erläutert, die wissenschaftlichen Fragestel-

lungen werden formuliert und die Ziele der Arbeit werden erklärt. 

 

Der Theorieteil beginnt mit der Aufarbeitung der bisherigen Forschungen zum Thema 

Gerechtigkeit (Kapitel 2). In den nachfolgenden drei Kapiteln wird auf die Komponen-

ten eingegangen, bei welchen untersucht wird, ob diese untereinander korrelieren. Im 
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Kapitel drei wird der Gerechte-Welt-Glaube behandelt, im Kapitel vier die subjektiv er-

lebte Gerechtigkeit von SchülerInnen und im Kapitel fünf die Leistungen der Schüle-

rInnen. Es wird jeweils mittels einer Literarturrecherche vorgegangen, wobei aufgrund 

der Ergebnisse der Recherche Hypothesen über den Zusammenhang der jeweiligen 

Komponenten untereinander postuliert werden. Weiters werden die Möglichkeiten, wie 

diese Faktoren gemessen werden könnten, analysiert. Kapitel 6 gibt einen Gesamt-

überblick über das zu untersuchende Modell. 

 

Der empirische Teil der Arbeit überprüft die anhand der Literaturrecherche abgeleite-

ten Hypothesen mittels einer Befragung. Das siebente Kapitel beschreibt den Aufbau 

der Studie und die Durchführung der Befragung. Die Auswertung der Ergebnisse er-

folgte mithilfe des Statistikprogrammes SPSS. 

 

Im achten Kapitel werden die gewonnenen Ergebnisse präsentiert und analysiert. 

 

Als Abschluss der Arbeit werden die Ergebnisse noch einmal zusammengefasst und 

diskutiert. Des Weiteren werden mögliche künftige Forschungsmöglichkeiten auf Ba-

sis der vorliegenden Arbeit aufgezeigt. 
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Abb. 1: Aufbau der Arbeit 
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2. Abriss der Gerechtigkeitsforschung  

 
Nachfolgendes Kapitel soll einleitend einen groben Überblick über die bisherige For-

schung zum Thema Gerechtigkeit geben, nicht zuletzt auch um darzustellen, wo die 

vorliegende Arbeit in diesem großen Forschungsgebiet einzuordnen ist. 

 

„Gerechtigkeit ist in erster Linie eine mögliche, aber nicht notwendige Eigen-

schaft einer gesellschaftlichen Ordnung. Nur in zweiter Linie eine Tugend des 

Menschen. Denn ein Mensch ist gerecht, wenn sein Verhalten einer Ordnung 

entspricht, die als gerecht gilt.“  

(Kelsen 2016, 11)  

 

Gerechtigkeit ist aus jedweder Sicht eine unabdingbare Voraussetzung für das Zusam-

menleben der Menschen und ist ein Begriff, der zur Charakterisierung von menschli-

chen Interaktionsprozessen verwendet wird (vgl. Peter et al. 2013, 11). Sie wird als 

zentraler moralischer Maßstab des sozialen Lebens bezeichnet (vgl. Cohen 1986, 1 in 

Wegener 1992, 269). Bereits sehr früh setzte man sich mit diesem Thema auseinan-

der, die Forschung reicht beeindruckend jedoch nicht überraschend weit zurück. We-

gener unterscheidet in seinem Aufsatz zwei grobe Zugangsweisen zur Gerechtigkeits-

forschung, nämlich die empirische und die analytische (vgl. Wegener 1992, 270).  

 

Die analytischen Theorien lassen sich nochmal in normativ-philosophische Theorien 

und gesellschaftstheoretische Entwürfe, in denen Gerechtigkeit eine Rolle spielt, un-

terteilen (vgl. Wegener 1992, 270f).  

 

Zu den normativ-philosophischen Theorien, die sich mit der (möglichen) Gestaltung 

einer gesellschaftlichen Ordnung beschäftigen, zählt die Politeia des Platon, in welcher 

er einen utopischen Staat entwirft, in dem Gerechtigkeit als Grundtugend angesehen 

wird. Er vergleicht den idealen Staat mit einer Seele, die von Vernunft (im Sinne von 

Gerechtigkeit als höchste Tugend) und einem Herrscher, der als einzelner die Ent-

scheidungen trifft, geleitet, vom Willen (Wächter) bewacht und von der Leidenschaft 

(Volk) getragen wird (vgl. Platon übersetzt von Schleiermacher 1985). Für Platon ist 

Gerechtigkeit das zentrale Problem der gesamten Philosophie. Die Frage nach der 

Gerechtigkeit fällt für ihn mit der Frage „Was ist gut?“ zusammen (vgl. Kelsen 2016, 
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26). Als weitere wichtige philosophische Theorie nennt Wegener (1992, 270) die Tu-

gend-Ethik des Aristoteles, in welcher Gerechtigkeit die Haupttugend unter einem Sys-

tem von Tugenden darstellt. Die Theorie versucht mithilfe einer mathematischen For-

mel Tugenden zu bestimmen, um die absolute Gerechtigkeit zu definieren. Die Tugend 

lässt sich als genau in der Mitte zweier Extremen errechnen, z.B. ist Lügenhaftigkeit 

das Gegenteil von Wahrhaftigkeit. Was gut und was böse ist, wird laut Aristoteles be-

stimmt durch die geltende Rechtsordnung (vgl. Kelsen 2016, 39f). John Locke, ein 

Anhänger der Naturrechtslehre, die behauptet, dass gerechte Regelungen des Han-

delns von menschlichen Beziehungen von der Natur ausgehen bzw. von der Natur des 

Menschen als ein mit Vernunft ausgestattetes Wesen (vgl. Kelsen 2016, 42), ist der 

Ansicht, dass nur die Demokratie als gerechte Staatsform gelten kann, da nur sie der 

Natur entspringt (vgl. Kelsen 2016, 43). Immanuel Kant hingegen versucht das Prob-

lem der Frage, was gerecht ist, im Rahmen seiner Pflichtethik folgendermaßen zu lö-

sen: Gerechtigkeit entspringt der Vernunft. „Handle nur nach derjenigen Maxime, 

durch die du zugleich wollen kannst, daß sie ein allgemeines Gesetz werde.“ (Kant 

1870, 44). Demnach ist das Handeln von Menschen gerecht, wenn es durch Normen 

geprägt ist, von denen man sich wünscht, sie würden Allgemeingültigkeit erlangen. Als 

jüngere Theorien gelten die Gerechtigkeitstheorie nach John Rawls, welche an die 

Vertragstheorien von Kant, Locke und Rousseau anschließt, womit ein fiktiver sozialer 

Vertrag der Gesellschaft gemeint ist, auf dem die Struktur der Gesellschaft beruht (vgl. 

Rawls 1971, 10). Er beschreibt Gerechtigkeit von sozialen Systemen als die höchste 

Tugend (vgl. Rawls 1971, 3). Rawls (1971, 159ff) versetzt in einen hypothetischen Ur-

zustand, in welchem Vertragspartner die Möglichkeit haben, eine Welt zu gestalten, 

sodass sie vollkommen gerecht ist. Man stelle sich vor, man wird wiedergeboren, auf-

grund dem „Schleier des Nichtwissens“ ohne zu wissen, welchen sozialen Status man 

haben wird, welches Glück bei der Verteilung von Gütern, Intelligenz, Stärke, usw. (vgl. 

Rawls 1971, 118). Er stellt nun die Frage, in welcher Welt man unter diesen Voraus-

setzungen leben wolle und geht davon aus, dass dies eine Welt sein würde, in der 

Chancengleichheit herrschen würde. Die Theorie beruht auf dem Prinzip der Gleich-

heit. Als Antithese veröffentlichte Nozick 1974 das Werk „Anarchy, State and Utopia“, 

welche im Gegensatz zu Rawls Theorie der Gerechtigkeit nicht auf dem Prinzip der 

Gleichheit beruht, sondern auf dem Prinzip des Liberalismus, wobei er als gerecht ein 

Minimum an staatlichen Eingriffen ansieht. Alles, was über einen Minimalstaat hinaus-

geht, verletzt laut Nozick Rechte der Menschen (vgl. Nozick 1974, 149). 
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Infolge werden zwei die Gerechtigkeit betreffend gegensätzliche gesellschaftstheore-

tische Entwürfe behandelt. Gerechtigkeit ist aus jedweder Sicht unverzichtbar und not-

wendig. Jedoch gehen die individuellen Vorstellungen der Wahrnehmung von Gerech-

tigkeit auseinander. Hans Kelsen, ein Rechtswissenschaftler, der an der Erstellung der 

österreichischen Verfassung maßgeblich beteiligt war, arbeitet in seinem Werk „Was 

ist Gerechtigkeit?“ verschiedene Ansätze zur Auffassung dieser auf. Grundsätzlich un-

terscheidet er zwei Stränge zur Wahrnehmung von Gerechtigkeit, nämlich das Streben 

nach Freiheit und das Streben nach sozialer Sicherheit  (vgl. Kelsen 2016, 17). Einen 

gesellschaftstheoretischen Entwurf, welcher das Ziel der Gleichheit und sozialen Si-

cherheit jedes Menschen verfolgt, ist jener von Karl Marx. Er beleuchtete das Verhält-

nis zwischen der Arbeiterklasse und den Kapitalisten und erarbeitete eine Theorie über 

den Wegfall der Ungerechtigkeit durch Umstrukturierungen und staatlicher Umvertei-

lung von Ressourcen mit dem Ziel der Herstellung von Gleichheit und damit sozialer 

Sicherheit. Als Antithese in Bezug auf Marx´ Gerechtigkeitstheorie kann Friedrich Au-

gust von Hajeks Ansatz verstanden werden. Von Hayeks Vorstellung von Gerechtig-

keit ist jene, in welcher Individuen frei sind. Unter frei versteht Hayek das Wegbleiben 

von Zwängen. Diese Freiheit ist seiner Ansicht nach bei einer Umverteilung von Geld 

in einer Gesellschaft nicht gegeben, staatliche Eingriffe sollen ausgeschaltet werden, 

denn das könnte die Freiheit der Individuen gefährden (vgl. von Hayek 1976, 18). Aus 

diesem und anderen Gründen argumentiert von Hayek, dass eine Umverteilung von 

Einkommen zwangsläufig scheitern muss, nicht zuletzt auch da es keine allgemein 

gültige Auffassung von was eine ungerechte Verteilung denn wäre, gibt (vgl. von 

Hayek 1976, 197). Die Auffassungen einer gerechten Gesellschaftsordnung von Marx 

und von Hayek könnten gegensätzlicher nicht sein. Während Marx auf den Staat und 

materielle Sicherheit aller setzt, Verteilungsgerechtigkeit und Chancengerechtigkeit 

als gerecht ansieht, setzt von Hayek auf den Markt, der ohne bzw. mit nur minimalen 

staatlichen Eingriffen auskommen soll und so als gerecht gilt und zu wirtschaftlichem 

Fortschritt führen kann. 

 

Die empirische Zugangsweise lässt sich einteilen in die makrosoziologische und in die 

mikrosoziologische Gerechtigkeitsforschung. Die makrosoziologische Betrachtungs-

weise befasst sich grundsätzlich mit der Frage, ob sich in Gesellschaften typische Ge-
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rechtigkeitsideologien vorfinden lassen und ob sich die Einstellungen zum Funktionie-

ren von sozialen Mechanismen von Gesellschaften bei unterschiedlich dominierenden 

Ideologien unterscheiden. Im Wesentlichen steht die Verteilungsgerechtigkeit im Mit-

telpunkt der makrosoziologischen Betrachtungsweise. Es wird davon ausgegangen, 

dass in einer Gesellschaft bestimmte Strukturmerkmale und/oder kulturelle Konstante 

zu Ideologien führen z.B. durch wohlfahrtstaatliche Organisation oder der freien Markt-

wirtschaft. Im Grunde differenziert man hierbei zwischen Markt- und Politikgerechtig-

keit, und zwar ob der Verteilungsprozess des Marktes als gerecht empfunden wird und 

um das Vertrauen in ein gerechtes Agieren der für die Verteilung von Gütern und Res-

sourcen zuständigen Institutionen. (vgl. Wegener 1992, 274f) 

 

Der zweite Strang des empirischen Zugangs, in welchen auch vorliegende Arbeit ein-

zuordnen ist und er daher auch im Folgenden mehr Beachtung findet, ist die mikroso-

ziologische oder auch sozialpsychologische Gerechtigkeitsforschung. Sie untersucht 

den Zusammenhang zwischen Gerechtigkeitsurteilen und psychischen und sozialen 

Prozessen, die zu einem Urteil führen (vgl. Wegener 1992, 271), das heißt wie Indivi-

duen zu Gerechtigkeitsurteilen kommen. Wegener (1992, 271) unterscheidet weiter 

zwischen selbstbezogenen Gerechtigkeitsurteilen, was bedeutet, dass man etwas für 

einen selbst als gerecht reklamiert und ordnungsbezogenen Gerechtigkeitsurteilen, 

bei denen man sich auf eine Bewertung von generellen gesellschaftlichen Prozessen 

bezieht. Dalbert (2010, 6) dagegen unterscheidet zwischen dem inhaltsbezogenen 

Forschungsstrang, welcher sich mit der Frage beschäftigt, was gerecht oder ungerecht 

empfunden wird und dem motivationalen Forschungsstrang, welcher den Ursachen 

bzw. den Folgen erlebter Gerechtigkeit bzw. Ungerechtigkeit nachgeht. 

 

Die Equity Theorie von Adams (1965), die grundsätzlich als Startpunkt der Entwicklung 

der Gerechtigkeitspsychologie in dem Überblickswerk von Schmitt (1993, 3) beschrie-

ben wird und laut Dalberts Einteilung dem inhaltsorientierten Strang zuzuordnen ist, 

versucht das Verhalten von Personen in sozialen Beziehungen auf Basis von Gerech-

tigkeit bzw. Ungerechtigkeit der Belohnung für deren Leistungen zu erklären. Fair ist 

die Verteilung dann, wenn das Verhältnis von Input (Kosten) und Output (Nutzen) von 

zwei oder mehreren Personen gleich ist. Es findet daher in dieser Theorie nicht nur die 

absolute Belohnung Beachtung, sondern auch die relative Belohnung bzw. der relative 

Einsatz. Man würde sich ungerecht behandelt fühlen, wenn man absolut unterbezahlt 



 
 

10 
 

ist, aber auch wenn man den gleichen Lohn wie eine andere Person bekommt, jedoch 

mehr leistet. Das relative Input/Output-Verhältnis wäre hierbei in einem Ungleichge-

wicht und eine Person würde überbelohnt bzw. die andere Person unterbelohnt wer-

den, was negative Emotionen verursacht. (vgl. Adams 1965, 280f) Als Reaktion auf 

erlebte Ungerechtigkeit zeigt Adams mögliche Reaktionen auf, wie den Input oder den 

Output zu variieren, den Arbeitsplatz zu verlassen, andere dazu zu bringen, deren In-

put oder Output zu verändern oder dazu zu bringen, deren Arbeitsplatz zu verlassen 

(vgl. Adams 1965, 292f). In ihrer Anwendung ist die Equity Theorie allerdings sehr 

schwierig, da sie nicht behandelt, welche Inputs und Outputs mit welchem Gewicht 

miteinbezogen werden sollten. Fragen wie beispielsweise: Sollten Begabung oder 

Fleiß höher gewichtet werden? Können auch vergebliche Mühen honoriert werden o-

der nur solche, die Erfolg aufweisen? bleiben bei dieser Theorie offen (vgl. Schmitt 

1993, 7). 

 

Das Leistungs-/Beitrags-Prinzip der Equity Theorie, wonach jede/r nach seiner Leis-

tung belohnt wird, ist eines von mehreren Verteilungsprinzipien. Weitere Verteilungs-

prinzipien beziehen sich auf die Gleichheit, wonach jede/r das Gleiche erhalten sollte 

und das Bedürftigkeitsprinzip, wonach Ressourcen nach Bedürftigkeit verteilt werden 

sollten (vgl. Schwinger 1980 in Schmitt 1993, 3). Wie auch bei der Equity Theorie ist 

es auch für diese Prinzipien möglich, Gerechtigkeit für alle herzustellen. 

 

Aber nicht nur die distributive Gerechtigkeit (Verteilungsgerechtigkeit), sondern auch 

wie die Entscheidung über diese Verteilung zustande kommt, der Verteilungsprozess 

oder auch das Entscheidungsverfahren, ist Teil des Gerechtigkeitsurteils (vgl. Levent-

hal 1980, 37). Jede Gesellschaft oder Gruppe hat Regelungen darüber, wie die Ver-

teilung von Ressourcen erfolgt. Die prozedurale Gerechtigkeit befasst sich daher mit 

der individuellen Wahrnehmung des Zustandekommens einer Verteilungsentschei-

dung (vgl. Leventhal 1980, 36f). Tyler (1988, 128) zeigt, dass die Beurteilung des Zu-

standekommens einer Entscheidung mindestens ebenso wichtig ist, wie das Ergebnis 

selbst. Als Kriterien für einen gerechten Entscheidungsprozess nennt Leventhal (1980, 

40ff) die Konsistenz der Entscheidungen, die Genauigkeit, die Unvoreingenommen-

heit, die Korrigierbarkeit, die Repräsentativität der Interessen der Betroffenen sowie 

ethische Grundsätze als Basis für Entscheidungen.  
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Neben der distributiven und der prozeduralen Gerechtigkeit rückte als dritte Dimension 

erst in jüngerer Zeit auch die interaktionale Gerechtigkeit in den Fokus der Forschung. 

Nicht nur Austauschprozesse und Entscheidungsverfahren sind Gegenstand gerech-

ter oder ungerechter Wahrnehmungen, sondern auch der Umgang von Menschen un-

tereinander, Interaktionen und Kommunikation. So wird eine Entscheidung als gerech-

ter wahrgenommen, wenn man mitbestimmen darf und auch ist die Wahrnehmung ei-

ner Entscheidung nicht nur abhängig davon, ob formale Kriterien eingehalten werden, 

sondern auch ob man sich respektiert und ernstgenommen fühlt. (vgl. Dalbert 2013, 

14f) 

 

Die zweite Richtung der gerechtigkeitspsychologischen Forschung neben dem inhalts-

orientierten Strang ist der motivationale Strang, der sich im Wesentlichen damit be-

schäftigt, weshalb Menschen überhaupt danach streben, gerecht zu agieren bzw. Ge-

rechtigkeit zu erfahren. Es wird hierbei versucht, Motive zu erforschen und herauszu-

finden, wie diese Motive menschliches Handeln bzw. Erleben beeinflussen. In beiden 

Forschungssträngen (inhaltsorientiert und motivational) wird die erlebte Gerechtigkeit 

immer subjektiv verstanden. (vgl. Dalbert 2011, 6) 

 

Weshalb Menschen Gerechtigkeit überhaupt so wichtig ist, erklärt die Gerechte-Welt-

Theorie. Erstmals wurde durch Melvin Lerner (1965) mittels eines Experiments ein Be-

dürfnis von Menschen, an eine gerechte Welt zu glauben, abgeleitet. In diesem Expe-

riment bearbeiteten zwei Stimulus-Personen ein Anagramm, wobei unabhängig von 

deren tatsächlicher Leistung eine der beiden Personen eine zufällige Belohnung er-

hielt. Die Person, die die Belohnung erhielt, wurde durch die Testpersonen als dieje-

nige gewertet, die diese Belohnung auch mehr verdient hat (vgl. Lerner 1965, 358). 

Lerner begründet dies dadurch, dass sich die Testpersonen wohler fühlten, wenn sie 

davon ausgingen, dass diejenigen, die die Belohnung erhielten, sie auch verdient hät-

ten. Menschen haben ein Bedürfnis, daran zu glauben, dass jede/r das bekommt, was 

er/sie verdient (vgl. Lerner 1965, 360). Dieser Glaube an eine gerechte Welt ermöglicht 

es den Menschen, deren Umwelt als stabil und geregelt zu erleben (vgl. Lerner/Miller 

1978, 1030). Dieser Effekt wurde anschließend hingehend der sekundären Viktimisie-

rung untersucht. Damit ist gemeint, dass Personen dazu tendieren, andere Personen, 

die von Krankheiten, Naturkatastrophen etc. betroffen sind, als selbst an deren Schick-

sal schuld zu sein, zu verurteilen. Simmons und Lerner (1966 in Lerner/Miller 1978, 
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1031ff) führten ein Experiment durch, in welchem eine Studentin mittels Elektro-

schocks für Fehler bestraft wurde. Von den Testpersonen, die dies per Videoband zu 

sehen bekamen, hatte eine Gruppe die Auswahl, zukünftig die Bestrafung durch Be-

lohnung zu ersetzten, wobei die andere Gruppe diese nicht hatte. Die Gruppe mit der 

Option der Belohnung erachtete die Bestrafung als ungerechter als die Gruppe, die 

nicht die Möglichkeit hatte, zu wählen. Im zweiten Fall wurde daher, um den eigenen 

Gerechte-Welt-Glauben aufrecht zu erhalten, das Verhalten herabgespielt. Menschen 

wollen daran glauben, dass jede/r das bekommt, was er/sie verdient, sodass sie sich 

selbst davon überzeugen, dass das Opfer der Bestrafung, diese auch verdient hat bzw. 

später eine Belohnung erhalten wird. Als weiterer Grund für diese Bewertung wird ge-

nannt, dass die ProbandInnen mit der Wahlmöglichkeit auch Verantwortung für die 

gerechte Behandlung der Studentin hatten und somit eigene Schuld hierfür vermeiden 

wollten. Ein weiterer Grund für die Herabspielung oder Bestrafung laut Lerner (2003, 

390) könnte sein, dass das Leiden der bestraften Person eine automatische Reaktion 

hervorruft, nämlich, dass schlechte Sachen schlechten Personen passieren, was zu 

einer Abwertung des Opfers führt. Dieser Gerechte-Welt-Glaube ist von Person zu 

Person unterschiedlich stark ausgeprägt, was Rubin und Peplau (1973, 1975 in Sch-

mitt 1993, 8) im Zuge der Erstellung einer Gerechte-Welt-Skala auf Basis von Lerners 

Theorie, herausfanden. Ein hoher Wert auf dieser Gerechte-Welt-Skala korreliert mit 

einem hohen Vertrauen in staatliche Institutionen (vgl. Rubin/Peplau 1973 in Schmitt 

1993, 8). 

 

Als eine zweite Erklärung für die sekundäre Viktimisierung wurde das Bedürfnis nach 

Kontrolle erkannt (z.B. Bandura 1977 in Schmitt 1993, 1f), was bedeutet, dass man 

den Wunsch hat, die eigene Situation kontrollieren zu können und dabei gefährden 

Schicksalsschläge und Unglücksfälle anderer das eigene Sicherheitsbedürfnis. Als 

Folge tendieren Menschen dazu, Personen, die von solchen Schicksalsschlägen be-

troffen sind, als selbst daran Schuld zu erklären. 

 

Auf Basis Lerners Theorie des Glaubens an eine gerechte Welt folgten eine hohe An-

zahl an Folgeuntersuchungen, wobei diese im nächsten Kapitel behandelt werden. 
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Gerechtigkeitsurteile hängen jedoch nicht nur von der Ausgeprägtheit des Gerechte-

Welt-Glaubens, der auch als eigenes Persönlichkeitsmerkmal bzw. eigene Persönlich-

keitseigenschaft verstanden wird, ab, sondern von weiteren erforschten Eigenschaf-

ten. Die Überlegung, dass nur persönlich wichtige Einstellungen zu konsistentem Ver-

halten führen, wurde von Dalbert et al. (1987) aufgegriffen und ein Fragebogen zur 

Messung der Gerechtigkeitszentralität entwickelt. Montada und KollegInnen (1985, 12) 

überprüften und bestätigten im Zuge einer Befragung die Annahme, dass Personen, 

denen Gerechtigkeit ein Anliegen ist, also deren Gerechtigkeitszentralität hoch ist, sen-

sibel gegenüber Ungerechtigkeiten reagieren. Weitere Studien befassen sich mit der 

Sensibilität für erlebte Ungerechtigkeiten sowohl zu eigenen Gunsten (vgl. Schmitt 

1993, 13) als auch zu Gunsten anderer (vgl. Schmitt 1993, 13), welche beide als Per-

sönlichkeitseigenschaften erkannt wurden.  

 

Auch in der Schule ist Gerechtigkeit ein sehr wichtiges Thema, sowohl von Seiten der 

LehrerInnen, die um gerechtes Handeln bemüht sind (vgl. Kanders 2000 in Dalbert 

2011, 5), als auch von SchülerInnen, die Gerechtigkeit als eine der drei wichtigsten 

Charakteristika eines guten Lehrers / einer guten Lehrerin ansehen (vgl. 

Hofer/Pekrun/Zielinski, 1986 in Dalbert/Stöber, 2005, 3). Da erlebte Gerechtigkeit je-

doch subjektiv ist, ist es nicht einfach zu beantworten, welches Verhalten von Lehre-

rInnen durch SchülerInnen als gerecht bzw. als ungerecht erachtet wird bzw. binden 

naturgemäß auch LehrerInnen Erfahrungen und Erwartungen in den Unterricht ein, 

was zu Verzerrungen führen kann (vgl. Rosenthal 2002, 846). Es wird daher im Zuge 

von Untersuchungen der Frage nachgegangen, welches Verhalten von LehrerInnen 

durch SchülerInnen als gerecht erachtet wird. Bisherige Forschungen, die Gerechtig-

keit in der Schule betreffen, beziehen sich auf die gerechte Notenvergabe (vgl. Dalbert 

et al. 2007), gerechtes Lob für exzellente Leistungen (vgl. Thorkildsen/Nolen/Fournier 

1994, 484) und respektvolles Verhalten von Lehrpersonen (vgl. Fan/Chan 1999 in Dal-

bert 2011, 8). Dalbert (2011, 9) subsummiert, dass die bisher wenig vorhandene For-

schung zu Aspekten des LehrerInnenhandelns, das durch SchülerInnen als ungerecht 

angesehen wird, individuelle sowie auch schulformspezifische Unterschiede in der 

Wahrnehmung von Gerechtigkeit verdeutlicht.  

 

Der Übersicht halber wird der eben verschriftlichte Abriss der bisherigen Gerechtig-

keitsforschung nochmal grafisch dargestellt. 
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Abb. 2: Überblick der bisherigen Gerechtigkeitsforschung 
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3. Der Gerechte-Welt-Glaube 

 
Eine gerechte Welt ist eine Welt, in der Menschen bekommen, was sie verdienen. 

Menschen haben ein grundsätzliches Bedürfnis an eine gerechte Welt zu glauben, in 

welcher deren Umfeld ein gerechter und geordneter Ort ist und jede/r das bekommt, 

was er/sie verdient. (vgl. Lerner, 1980, 11) 

 

Zu bekommen was man verdient, bedeutet, unter bestimmten Voraussetzungen mit 

einem bestimmten Einsatz zu einem gewünschten Ergebnis zu kommen. Diese gege-

benen Voraussetzungen, um das gewünschte Ergebnis zu erreichen, sind grundsätz-

lich sozial festgelegt, das heißt, jede Gesellschaft hat – wenn nicht spezielle, dann 

aber generelle – Regeln über das Erreichen eines gewünschten Ergebnisses. Grund-

sätzlich nennt Lerner zwei generelle Basen für den Anspruch bzw. das Verdienen, 

nämlich das Verhalten von Menschen und dessen Eigenschaften bzw. Merkmale (vgl. 

Lerner 1980, 11). Als Beispiele für das Eintreten von negativen Konsequenzen auf-

grund fehlerhaftem Verhalten nennt Lerner mangelhafte Vorbereitung oder den Ein-

satz ungenügender Qualitäten oder Quantitäten. Setzt demnach jemand ungenügend 

Qualität ein, so ist er auch nicht berechtigt, das bestimmte Ergebnis zu verdienen. So 

ist dies auch mit Merkmalen, wie beispielsweise der Zugehörigkeit zu einer bestimmten 

Gruppe oder Eigenschaften, anhand denen eine Person beurteilt wird, wie z.B. freund-

lich, intelligent, hübsch, großzügig oder gewissenhaft, welche zu Respekt, Zuneigung 

und Sicherheit berechtigen (vgl. Lerner 1980, 11).  

  

Man wird häufig mit Ungerechtigkeiten konfrontiert, die keinen zwingenden Zusam-

menhang zwischen einer Handlung und einem daraus – nach oben erläuterter Defini-

tion – resultierenden Ergebnis aufweisen. Das heißt, die Welt ist also nicht immer ge-

recht. Menschen werden täglich mit Ereignissen konfrontiert, in welchen unschuldige 

Personen Opfer von Ungerechtigkeiten werden, von der Ferne aus - beispielsweise in 

Nachrichten - oder als BeobachterIn auch in unmittelbarer Nähe (vgl. Gollwitzer 2001, 

5).  

 

Diese Ungerechtigkeiten gehen nicht spurlos an jemandem vorüber, da Schicksals-

schläge oder Viktimisierungen anderer Personen das fundamentale Bedürfnis nach 
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Sicherheit bedrohen (vgl. Gollwitzer 2001, 5). Bedrohungen treten in Form von Be-

obachtung(en) von Ungerechtigkeiten wie beispielsweise Krankheiten, Schicksals-

schlägen, ungerechte LehrerInnen, Arbeitslosigkeit, Armut, Autounfälle, etc. auf (vgl. 

Maes 1998, 2f). Bedrohend ist dies deshalb, da es die eigene Sicherheit gefährdet, 

selbst wenn man sich an die Regeln hält, wonach man eigentlich das bekommen sollte, 

was einem zusteht, dies nicht zwingend eintreten muss, man aber an der Überzeugung 

festhalten möchte, da Menschen dadurch mit deren Umgebung so umgehen, als sei 

sie stabil und geordnet (vgl. Dalbert 1996, 11). Diese Überzeugung ist auch Grundlage 

des sozialen Verhaltens und ermöglicht das Setzen und darauf hinarbeiten langfristiger 

Ziele (vgl. Dalbert 1996, 11).  

 

Nach Melvin Lerners Auffassung hat der Mensch ein regelrecht lebensnotwendiges 

Bedürfnis, an eine Welt zu glauben, in der jede/r bekommt, was er/sie verdient und 

auch das verdient, was er/sie bekommt (vgl. Gollwitzer, 2001, 5). Dieser Glaube, in 

einer gerechten Welt zu leben, stärkt die eigene Sicherheit. Jedoch ist feststellbar, 

dass in dieser Welt auch Ungerechtigkeiten auftreten, die den eigenen Gerechte-Welt-

Glauben (fortan: GWG) bedrohen. Diese gerechte Welt ist schlicht eine Illusion, bei 

der man bemüht ist, sie ständig aufrecht zu erhalten, um Kontrollverluste oder teilweise 

sogar Sinnlosigkeit abzuwehren (vgl. Gollwitzer 2001, 5).  

 

Diese Abwehr kann dann sogar auf Kosten der Wahrheit gehen (vgl. Lerner 1980, 20). 

Menschen versuchen den Glauben an eine gerechte Welt also ständig zu schützen 

und benötigen daher für den Umgang mit Ungerechtigkeiten Bewältigungsstrategien, 

was durchaus auch das eigene Einschreiten sein kann, jedoch aber auch mithilfe von 

nicht-rationaler Strategien – also durch nicht wahrnehmen bzw. durch uminterpretieren 

oder verzerren eines Ereignisses – erfolgen kann, sodass es wieder gerecht erschei-

nen kann (vgl. Maes 1998, 3). Man sucht demnach nach legitimen Gründen, wenn 

einem selbst oder anderen überraschende Nachteile oder auch Übervorteilungen wi-

derfahren (vgl. Dalbert 1996, 19).  

 

Ein Experiment von Lerner und Simmons (1966), welches in Folge noch näher be-

schrieben wird, zeigt, dass der Wunsch, den GWG zu schützen, umso größer scheint, 

umso schwerwiegender die beobachtete Ungerechtigkeit ausfällt. Wird der GWG dem-
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nach bedroht, so fällt die Reaktion durch Wiederherstellung, bzw. wenn dies nicht mög-

lich ist durch kognitive Umdeutungen umso stärker aus, umso ausgeprägter der GWG 

ist. Somit ist der GWG auch Voraussetzung für die Wahrnehmung und auch die Be-

wertung von Ereignissen bzw. Realitäten. Umgekehrt aber wirkt die Wahrnehmung auf 

den GWG ein, also immer wenn eine Abwehr einer Ungerechtigkeit bei bspw. Armut 

oder Diskriminierung gedanklich erfolgreich getätigt wird, festigt sich der GWG. (vgl. 

Dalbert 1996, 51)  

 

In 1966 führten Lerner und Simmons ein Experiment durch, in welchem StudentInnen 

ein Video gezeigt wurde, worin ein Mitstudent durch einen Lehrer mittels schmerzhaf-

ter Elektroschocks für falsche Antworten bestraft wurde. Eine Gruppe hatte anschlie-

ßend die Möglichkeit, den Mitstudenten künftig in die Lage zu versetzen, anstatt der 

Bestrafungen für Fehler, Belohnungen für richtige Antworten zu erhalten, womit diese 

Gruppe Gerechtigkeit wiederherstellen konnte. Eine andere Gruppe hatte nicht die 

Möglichkeit, die Situation für den Mitstudenten zu verändern, er würde weiterhin für 

Fehler bestraft werden. Anschließend wurden die ProbandInnen nach der Attraktivität 

des Opfers befragt (mithilfe eines Rankings von Eigenschaftsgegenpaaren wie bei-

spielsweise „symphatisch-unsymphatisch“). Die- Gruppe mit der Änderungsmöglich-

keit bewertete das Opfer deutlich positiver als die Gruppe, die diese Möglichkeit nicht 

hatte. Als eine mögliche Erklärung für dieses Ergebnis nennt Lerner (2003, 390), dass 

die ProbandInnen ein Bedürfnis haben, zu glauben, dass jede/r das bekommt, was 

er/sie verdient, sodass diejenigen, die die Möglichkeit der Wiederherstellung von Ge-

rechtigkeit nicht hatten, nun vor der Wahl standen, die Welt als ungerecht anzusehen 

oder sich selbst durch psychische Umdeutungen davon zu überzeugen, dass das Op-

fer es entweder verdient hat zu leiden oder später für den ihm zugefügten Schaden 

kompensiert werden würde. Die Situation bedrohte deren Glauben an eine gerechte 

Welt, wodurch eine gedankliche Umordnung notwendig wurde, um die Welt wieder als 

gerecht anzusehen. Eine weitere Erklärung, durch welche es zu einer Abwertung des 

Opfers gekommen ist, führt Lerner (2003, 390) auf eine mögliche automatische Ant-

wort aufgrund eines heuristisch-basierten Gedankenschemas zurück „bad things hap-

pen to bad people“.  

 

Einer dritten Gruppe wurde mitgeteilt, dass das Opfer nur der ZuschauerInnen zuliebe 

die Elektroschocks ertrug. In diesem Fall wurde das Opfer am stärksten abgewertet 
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(„Märtyrer-Effekt“). In 1971 untersuchte Lerner weitere mögliche Erklärungen im An-

schluss an das in 1966 durchgeführte Experiment für die Abwertung des Opfers. Be-

treffend der Märtyrer-Kondition wäre eine mögliche Erklärung für die Derogation, nicht 

an dem Leiden einer anderen Person schuld sein zu wollen. Weiters könnte für ge-

nannten Sachverhalt die Annahme, dass die ProbandInnen, die ihre Wahrnehmung 

gar nicht verändert haben, um deren GWG wiederherzustellen, sondern die Wertung 

aufgrund der Wahrnehmung einer Charakterschwäche der bestraften Person, die die 

schmerzhaften Schocks weiterhin über sich ergehen ließ, zurückzuführen ist, Auf-

schluss geben. Tatsächlich wurde das Opfer, das keine Vergütung bekam, gegenüber 

dem Opfer, von dem die ProbandInnen annahmen, es bekäme eine Geldleistung im 

Anschluss, deutlich abgewertet (vgl. Lerner 1971, 132).  

 

Die sekundäre Viktimisierung - die Abwertung der unschuldigen Opfer - ist grundsätz-

lich zurückzuführen auf das Bedürfnis, den Glauben aufrechtzuerhalten, das eigene 

Schicksal wäre kontrollierbar (vgl. Montada 1988, 213). Beispielsweise werden Opfer 

von Krankheiten oder Unfällen als selbst an deren Schicksal schuld beurteilt. Wenn 

eine Person leidet (z.B. an Hunger), folgt oftmals der Schluss, diese Person hätte zu 

deren Leid in einer Weise beigetragen (vgl. Lerner 1980, 12). Bereits Volksweisheiten 

und Märchen erzählen von der Selbstverschuldung von „schlechten“ Dingen bei 

„schlechtem“ Verhalten. So leidet der im Sommer zügellose Grashüpfer im Winter, 

während die sorgsame Ameise den ganzen Sommer für den Winter vorsorgte und nun 

nicht Hunger leiden muss (vgl. Lerner 1980, 13). Dies ist eine Bewältigungsstrategie 

von Menschen, mit Ungerechtigkeiten umzugehen. Mithilfe der Dämpfung eines Un-

gerechtigkeitserlebnisses durch beispielsweise Herabspielen oder durch die Vermei-

dung des Gefühls ausgeliefert zu sein durch die gedankliche Übertragung der Schuld 

auf das Opfer selber, gewinnt man Sicherheit in Gedanken, selbiges Schicksal bei 

Einhaltung bestimmter Verhaltensweisen nicht erleiden zu müssen (vgl. Montada 

1988, 210). Vorwürfe an die Opfer sind geeignet, um Ungerechtigkeiten zu verleugnen 

(vgl. Lerner 1980, 103). Die Neigung, unschuldige Opfer selbst für deren Leid verant-

wortlich zu machen und zu kritisch zu beurteilen - sekundär zu viktimisieren - steigt, je 

gravierender die Beeinträchtigungen sind (vgl. Chaikin/Darley 1973 in Montada 1988, 

13).  
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Lerners Hypothese des Gerechte-Welt-Glaubens - Jede/r bekommt, was er/sie ver-

dient und jede/r verdient, was einem passiert - wurde unter anderem auch in einem 

Experiment von Carolyn Hafer (2000) untermauert. Hafer stellte sich im Zuge des Ex-

periments die Frage, ob unschuldige Opfer den Glauben an eine gerechte Welt bedro-

hen, indem sie zwei Gruppen von StudentInnen ein Video zeigte, in dem ein junger 

Mann ausgeraubt wurde. In der „gerechten“ Bedingung endete der Film mit der Verur-

teilung des Täters, während der Täter in der „ungerechten“ Bedingung das Land ver-

ließ mit der Anmerkung, die Wahrscheinlichkeit ihn zu fassen, wäre gering. Anschlie-

ßend an diesen Film führten die StudentInnen eine Stroop-Aufgabe durch. Die Auf-

gabe bestand darin, auf die Farbe der auf dem Computer aufscheinenden Wörter zu 

reagieren, ohne dabei auf die semantische Bedeutung zu achten. Benötigt man für die 

Reaktion bei bestimmten Wörtern länger, so wird davon ausgegangen, dass es 

dem/der Probanden/in nicht möglich ist, den Inhalt des Wortes zu ignorieren und aus-

schließlich auf die Farbe zu reagieren. Hintergrund für die Anwendung der Stroop-

Aufgabe war die Hypothese, dass Personen längere Reaktionszeiten bei gerechtig-

keitsbezogenen Wörtern aufweisen. Hafer verwendete für diesen Stroop-Test zehn 

Wörter, die etwas mit Gerechtigkeit allgemein zu tun haben, zehn Wörter mit Aspekten 

des Films, zehn zur Kategorie „physischer Schaden“, zehn Wörter zur Kategorie „so-

zialer Schaden“ und zehn den Film betreffende, völlig semantisch bedeutungslose 

Wörter. Hafer konstatierte weiters, dass der Trend der längeren Reaktionszeiten stär-

ker auf die „gerechte“ Bedingung zutrifft (167) und konnte beide Hypothesen bestäti-

gen (168). Nicht zuletzt wiesen auch die anderen Wortkategorien ähnliche Ergebnisse 

wie die der bedeutungslosen Wörter auf und dieser Effekt traf in einem signifikant hö-

heren Ausmaß auf die ProbandInnen zu, denen der Film gezeigt wurde, in dem der 

Täter nicht für seine Tat bestraft wurde. Das Ergebnis dieses Experiments zeigt, dass 

die Reaktionszeiten der Stroop-Aufgabe mit der Bedrohung des GWG durch eine Un-

gerechtigkeit, ausgeführt an einem unschuldigen Opfer korrelieren(171).  

 

Es scheint also tatsächlich durch die Beobachtung eines ungerechten Ereignisses eine 

Auseinandersetzung mit Gerechtigkeit ausgelöst zu werden und infolge wird eine Stra-

tegie benötigt, um die Ungerechtigkeit gedanklich in Gerechtigkeit umzuwandeln. Dies 

wird in einer zweiten Studie von Hafer (2000) gezeigt, in der sie einen Zusammenhang 

zwischen der Opferabwertung und der experimentellen Bedingung feststellte. Diese 

Befunde bestätigen Lerners Hypothese des Glaubens an eine gerechte Welt. 
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Aufgrund der Wechselwirkung zwischen der Ausgeprägtheit des GWG und der Wahr-

nehmungs- und Bewertungsprozesse hängt der GWG nicht zuletzt von der Häufigkeit 

der Konfrontation einer Person mit Ungerechtigkeiten ab. Also umso häufiger jemand 

mit Ungerechtigkeiten konfrontiert wird und er/sie diese erfolgreich bewältigte, umso 

mehr festigt sich der GWG (vgl. Dzuka/Dalbert 2002, 747). So unterliegt er auch kul-

turspezifischen Unterschieden, da Gesellschaften sich unterscheiden im Auftreten von 

Ungerechtigkeiten, die bewältigt werden müssen, wie der Einkommensverteilung, 

Machtverteilung, dem Vorkommen von Rassismus, die Benachteiligung bestimmter 

Gruppen in der Gesellschaft, etc. (vgl. Dalbert 1996, 51). 

 

Aber nicht nur die Vorkommnisse betreffend Ungerechtigkeiten beeinflussen den 

GWG, sondern auch die Antworten, die eine Gesellschaft zur gedanklichen Klärung 

dieser bietet. So bietet die USA als Erklärung für Ungerechtigkeiten die Hervorhebung 

des Individualismus, während in kommunistischen Gesellschaften das Prinzip der 

Gleichheit kommuniziert wird (vgl. Dalbert 1996, 52). In Gesellschaften, die sich in ei-

ner politischen Umbruchsphase befinden, können weniger tradierte Erklärungen Ant-

worten zur Verteidigung des GWG ihrer Mitglieder bieten (vgl. Dalbert 1996, 53). Furn-

ham untersuchte 1985 den Unterschied des GWG zwischen weißen südafrikanischen 

SchülerInnen und StudentInnen und britischen Vergleichspersonen, wobei sich als Er-

gebnis bei den britischen SchülerInnen und StudentInnen ein geringerer GWG zeigte 

(vgl. Furnham 1985 in Dalbert 1996, 53), was die eben erläuterte These stützt.  

 

Rubin und Peplau entwickelten in 1973 eine Skala zur Messung des Gerechte-Welt-

Glaubens, wodurch es möglich wurde, die Ausprägung dessen zu messen. Der GWG 

ist also nicht bei jedem Menschen gleich stark ausgeprägt. (vgl. Lerner 1980, 140) 

 

Vorangegangene Seiten können folgendermaßen zusammengefasst werden: 

Der GWG ist eine Vorstellung von Menschen, wonach jede/r bekommt, was er/sie ver-

dient. Man möchte in einer geordneten Welt leben, in der man selbst auch für Leistun-

gen belohnt wird. Weiters führt dies dazu, dass man versucht, sich auch anderen Men-

schen gegenüber gerecht zu verhalten. Beobachtet man Ungerechtigkeiten, so ist der 

erste Schritt der Versuch, die Gerechtigkeit real wiederherzustellen. Sollte dies nicht 

gelingen bzw. nicht möglich erscheinen, wird zu dem Mittel einer psychischen Restau-

ration der Gerechtigkeit gegriffen, was im ersten Schritt eine Verhaltenszuschreibung 
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ist, in der man dem Opfer falsches Verhalten für das Erleben der Ungerechtigkeit zu-

schreibt oder eine Charakterschwäche des Opfers verantwortlich macht. Der GWG ist 

nicht bei allen Menschen gleichermaßen ausgeprägt, so bedarf es bei Menschen mit 

stark ausgeprägtem GWG mehr an gedanklicher Umordnung bei einer beobachteten 

Ungerechtigkeit, als bei Personen mit schwach ausgeprägtem GWG.  

 

3.1 Funktionen des Gerechte-Welt-Glaubens 
 

Grundsätzlich sind Menschen bestrebt, an eine gerechte Welt zu glauben, was den 

Menschen erlaubt, deren Umwelt als geordnet und gerecht wahrzunehmen und diese 

auch so zu behandeln (vgl. Dalbert 2010, 113). Dieser Glaube führt weiters dazu, dass 

Menschen diese gerechte Welt auch zu verteidigen versuchen, wenn sie bedroht wird.  

 

Um also mit erlebten oder beobachteten Ungerechtigkeiten umgehen zu können, be-

darf es daher Bewältigungsstrategien zur Aufrechterhaltung des GWG. Einerseits kann 

dies der Versuch sein, Gerechtigkeit in der Realität wiederherzustellen wie beispiels-

weise durch angemessene Kompensation der Opfer oder den Zustand faktisch – also 

durch Hilfeleistungen – zu ändern (vgl. Lerner 1980, 19).  

 

Sollte dies jedoch nicht gelingen, werden Menschen versuchen, Gerechtigkeit psy-

chisch zu rekonstruieren (vgl. Dalbert 2011, 11). Wie bereits in vorangegangenem Ka-

pitel beschrieben, ist eine dieser adaptiven Funktionen des GWG die Schuldzuweisung 

für die Ungerechtigkeit auf das Opfer selbst bzw. die Opferabwertung. Diese Abwer-

tung der Opfer passiert durch die Zuschreibung von bestimmten vorteilhaften oder un-

vorteilhaften Charaktereigenschaften von von Glück oder Pech betroffenen Personen. 

Beispielsweise zeigten Lerner und Simmons (1966) mittels eines Experiments, dass 

Personen, die sich freiwillig Unannehmlichkeiten unterziehen, Charakterschwächen 

zugeschrieben werden (vgl. Lerner/Simmons 1966, 209). Das Opfer bekäme somit 

aufgrund des schlechten Charakters seine gerechte Strafe oder aber könnte die ge-

dankliche Umordnung auch zu dem Schluss führen, das Verhalten des Opfers sei un-

angemessen gewesen (vgl. Dalbert 2010, 119). In beiden Fällen würde somit eine ge-

dankliche Wiederherstellung der Gerechtigkeit gewährleistet sein, denn wenn jemand 
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selbst schuld ist, ist das Ereignis nicht schicksalhaft, sondern liegt das Ergebnis beim 

Verursacher.  

 

Bezogen auf gesellschaftliche Benachteiligungen, wobei eine Beseitigung dieser nicht 

bzw. nur auf sehr lange Sicht möglich scheint, folgen seitens der Privilegierten in Be-

zug auf Wohlstand oder auch Gesundheit, Gefühle der Verantwortung für diese Situa-

tion (vgl. Lerner/Matthews 1967 in Dalbert 1996, 43). Durch rechtfertigende bzw. prob-

lemeliminierender Argumentation wird versucht, die Situation der Unterprivilegierten 

wieder gerecht erscheinen zu lassen (vgl. Dalbert et al. 1992 in Dalbert 1996, 48). Mit 

der Thematik der Opferabwertung und dem Selbstverschuldungsvorwurf beschäftigten 

sich nach der Konstatierung Lerners Theorie des GWG sehr viele Studien, worüber 

Hafer und Begue (2005) einen Überblick geben. Diese Reaktionsweisen auf erlebte 

Ungerechtigkeiten lassen sich gemeinsam mit dem Herabspielen von Ereignissen un-

ter dem Begriff Assimilationsfunktion subsummieren, worunter die Angleichung eines 

Ereignisses an den eigenen GWG verstanden wird (vgl. Dalbert 2011, 7). Dalbert 

(2011, 120) spricht hierbei auch von einem Paradoxon, nämlich, dass gerade Men-

schen mit einem stark ausgeprägten GWG mehr Anpassung von Ungerechtigkeiten 

benötigen – also assimilieren – als Personen mit einem weniger stark ausgeprägten 

GWG. Personen mit schwach ausgeprägtem GWG fällt es demnach schwerer mit er-

lebten Ungerechtigkeiten umzugehen. In jedem Fall aber würden Personen grundsätz-

lich im ersten Schritt versuchen, Gerechtigkeit real wiederherzustellen, bevor sie sich 

der Assimilationsfunktion bedienen (vgl. Lerner/Simmons 1966).  

 

Nichts desto trotz wurden bei einem stark ausgeprägten GWG auch positive Auswir-

kungen festgestellt. Er steht in positiver Beziehung mit dem subjektiven Wohlbefinden. 

Menschen, dessen GWG stark ausgeprägt ist, haben eher Vertrauen darauf, dass 

ihnen auch Gerechtigkeit widerfährt, als Personen mit schwach ausgeprägtem GWG 

(vgl. Dalbert 2010, 115). Jene Menschen vertrauen auf Ehrlichkeit im zwischen-

menschlichen Umgang, aber auch, dass im Falle von Betrug an ihnen, dieser verdient 

wäre, wobei aber grundsätzlich nicht von vornherein davon ausgegangen wird, betro-

gen oder ausgenutzt zu werden (vgl. Dalbert 2010, 115f). Otto et al. (2009, 1296) stell-

ten mittels einer Studie fest, dass ein hoch ausgeprägter GWG positiv mit Arbeitszu-

friedenheit, Engagement im Job und auch mit Selbstvertrauen korreliert. Bei Personen, 

die von sich selbst eine überdurchschnittlich hohe Anzahl an ungerechtem Verhalten 
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anderer gegenüber einem selbst annehmen, wurde im Rahmen einer Studie von Dal-

bert (1999) ein niedrigeres Selbstvertrauen festgestellt, als bei Personen, die angaben, 

sich anderen gegenüber gerecht zu verhalten. Oder auch fühlen sich Personen, die 

nicht an eine gerechte Welt glauben, weniger dazu verpflichtet, sich anderen Men-

schen gegenüber gerecht zu verhalten (vgl. Dalbert 1999, 93). Weiters ist ein hoher 

GWG nicht verbunden mit Zukunftszweifel, es wird darauf vertraut, dass gute Taten 

irgendwann belohnt werden, was wiederum dazu antreibt, in die Zukunft zu investieren 

(vgl. Dalbert et al. 2010, 114). Dieses Vertrauen darauf, dass einem Gerechtigkeit wi-

derfährt, wirkt sich auf sämtliche Bereiche positiv aus, subsummiert wird hierbei auch 

von der Vertrauensfunktion gesprochen. Ein hoch ausgeprägter GWG ist eine Res-

source, die hilft, im Alltag mit Erfahrungen zurechtzukommen, wobei die positive Wahr-

nehmung mit der Ausprägung steigt (vgl. Dalbert 2010, 122). 

 

Ein hoher GWG wirkt auch motivierend, sich anderen gegenüber gerecht zu verhalten, 

da davon ausgegangen wird, dass Leistungen zukünftig belohnt werden. Dieses Ge-

rechtigkeitsstreben resultierend aus dem Glauben, gerecht behandelt zu werden, ist 

die Motivfunktion des GWG (vgl. Dalbert et al. 2010, 4). Nicht zuletzt existiert auch ein 

positiver Zusammenhang zwischen Hilfsbereitschaft und einem hohen GWG (vgl. Dal-

bert 1996, 47). Die Überzeugung, die Welt sei gerecht, die auch Grundlage des alltäg-

lichen sozialen Verhaltens ist, ermöglicht auch das Verfolgen von langfristigen Zielen, 

nicht zuletzt durch den Glauben, Leistungen werden gerecht entlohnt (vgl. Dalbert 

1996, 11). Lerner (1977) sieht daher den GWG als eine Art persönlicher Vertrag mit 

sich selbst, der einem zu gerechtem Handeln verpflichtet (in Dalbert et al. 2010, 4). 

 

Es lassen sich daher drei adaptive Funktionen des GWG zusammenfassen: 

1. Vertrauensfunktion 

2. Assimilationsfunktion 

3. Motivfunktion 

 

Die Vertrauensfunktion lässt Personen darauf vertrauen, dass andere Personen sich 

ebenfalls gerecht verhalten. Die Assimilationsfunktion bietet einen Rahmen für Inter-

pretationen von Ereignissen im eigenen Leben und die Motivfunktion begründet die 

Bereitschaft sich auch anderen gegenüber gerecht zu verhalten. 
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3.2 Bedeutung des Gerechte-Welt-Glaubens für schulische Belange 
 

In jeder Schule kommen fast täglich sehr viele Menschen zusammen, die miteinander 

interagieren. Diese Interaktionen wiederum unterliegen – wenn auch zum Teil im Un-

terbewusstsein – Gesetzen der Moral und werden umgekehrt auch unter diesen Ge-

sichtspunkten bewertet (vgl. Peter et al. 2013, 24). Der GWG hat daher große Bedeu-

tung im Schulalltag, einerseits im Umgang mit anderen Personen und andererseits in 

der Bewertung von Ereignissen einem selbst betreffend bzw. auch solchen, die man 

beobachtet. 

 

Die eben im vorangegangenen Kapitel dargestellten drei Funktionen des GWG werden 

durch SchülerInnen für schulische Belange modifiziert. Grundsätzlich führen Men-

schen ihr Wohlergehen nicht auf Zufälle zurück, sondern sehen es als verdient. An 

eine Welt zu glauben in der jede/r bekommt, was er/sie verdient, wirkt motivierend sich 

selbst anderen gegenüber gerecht zu verhalten (Motivfunktion) (vgl. Dalbert et al. 

2010, 4). Auf den schulischen Kontext bezogen dient also die Motivfunktion des GWG 

als Voraussetzung, um überhaupt lernen zu können, da dies als Investition in die Zu-

kunft erkannt wird. Dies ermöglicht das Zurückstellen von vom Lustprinzip angetriebe-

ner Aktivitäten zugunsten dem Erreichen langfristiger Ziele (vgl. Maes/Kals 2001, 5). 

Im Rahmen einer Untersuchung von Braband und Lerner (1974 in Dalbert et al. 2013, 

26) konnte festgestellt werden, dass Kinder mit einer stark ausgeprägten Fähigkeit, 

aktuelle Bedürfnisse aufzuschieben, was wiederum auf einen starken GWG zurückge-

führt wird, sich gegenüber MitschülerInnen hilfsbereiter verhalten, als Kinder mit 

schwach ausgeprägter Fähigkeit zum Bedürfnisaufschub. Folglich führt ein hoher 

GWG zu mehr Hilfsbereitschaft in der Schule.  

 

Die Motivfunktion ist auf einen Vertrag von Menschen mit sich selbst zurückzuführen 

(vgl. Dalbert/Umlauft 2009, 179). Würde man sich demnach entscheiden, gegen 

Grundsätze der Vorstellung der eigenen gerechten Welt zu handeln, beginge man Ver-

tragsbruch (mit sich selbst) (vgl. Lerner 1977 in Donat et al. 2013, 84). Demzufolge 

würde man sich auch bemühen, sich MitschülerInnen und LehrerInnen gegenüber fair 

und gerecht zu verhalten. Correia und Dalbert (2008, 251) stellten im Rahmen einer 

Befragung von portugiesischen SchülerInnen im Alter zwischen 12 und 18 Jahren fest, 

dass der GWG Bullying-Verhalten signifikant erklärt. SchülerInnen mit einem hohen 
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GWG vermeiden eher Verhalten, welches zu einem Vertragsbruch mit einem selbst 

führt (vgl. Correia/Dalbert 2008, 252). Werden SchülerInnen mit einem hohen GWG 

mit Ungerechtigkeiten konfrontiert, so werden sie im ersten Schritt versuchen, diese 

Gerechtigkeit wiederherzustellen, eben durch Hilfsbereitschaft (vgl. Lerner und Sim-

mons 1966, 209).  

 

Mit dem Bedürfnis, an eine gerechte Welt zu glauben, entsteht auch die Neigung, die-

sen Glauben zu verteidigen, wenn er bedroht wird (vgl. Dalbert/Zick/Krause 2010, 87). 

Wie bereits in vorangegangenen Kapiteln erläutert, bedienen sich Menschen dazu 

mehrerer Methoden, wie der gedanklichen Uminterpretierung bzw. dem Nicht-Wahr-

nehmen eines Ereignisses, sollte die tatsächliche Wiederherstellung durch Hilfsbereit-

schaft nicht gelingen. Dadurch werden Ungerechtigkeiten gedanklich reduziert und tra-

gen daher zu einem gerechteren Erleben der Umwelt bei. Dalbert und Stöber (2005, 

130) stellten im Rahmen einer Untersuchung fest, dass SchülerInnen mit einem stark 

ausgeprägten GWG sich von LehrerInnen gerechter behandelt fühlten, als SchülerIn-

nen mit einem weniger stark ausgeprägten GWG. Dies wird in nachfolgendem Kapitel 

noch näher dargestellt. Dalbert und Stöber (2005, 130) konnten mittels dieser Unter-

suchung weiters die Hypothese stützen, dass ein hoher GWG zu einem höheren Wohl-

befinden in der Schule führt. Indikatoren für geringes schulisches Wohlbefinden kön-

nen Leistungsdruck, Prüfungsängstlichkeit, Schulangst oder gar depressive Stimmun-

gen und auch körperliche Faktoren wie Bauchschmerzen sein (vgl. Peter et al. 2013, 

27). Weiters fühlen sich SchülerInnen mit einem hohen GWG weniger von der Ge-

meinschaft ausgeschlossen (vgl. Umlauft et al. 2013, 120). Demnach beeinflussen Ge-

rechte-Welt-Überzeugungen die Bewertung von einem selbst, im weiteren Sinne kann 

ein niedriger GWG daher auch die psychische und auch physische Gesundheit beein-

trächtigen (vgl. Maes/Kals 2001, 4). Gerechte-Welt-Überzeugungen beeinflussen auch 

die Bewertung von Mitmenschen und der gesamten Umwelt und wirken sich auf den 

Umgang von SchülerInnen untereinander und damit auch auf das Klassenklima aus. 

So konnte ein positiver Zusammenhang zwischen einem hohen GWG und dem Klas-

senklima bewiesen werden (vgl. Peter und Dalbert 2010, 302f).  

 

Die Vertrauensfunktion des GWG erlaubt es Personen, daran zu glauben, von anderen 

Menschen gerecht behandelt zu werden. SchülerInnen mit einem starken GWG ver-
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trauen daher eher darauf, in Leistungssituationen gerechte Aufgaben gestellt zu be-

kommen. Dies gilt nicht nur für den Augenblick, sondern auch für die Zukunft, wodurch 

langfristige Investitionen zur Erreichung von hohem Schulerfolg ermöglicht werden. 

(vgl. Dalbert et al. 2013, 27)  

 

Zusammengefasst stellt der GWG eine Voraussetzung dar, um überhaupt lernen zu 

können bzw. lernen als sinnhaft zu erachten. Er beeinflusst die Bewertungen von Mit-

schülerInnen und wirkt sich so auf soziale Interaktionen und infolge auch auf das Klas-

senklima aus. Weiters hat er Einfluss auf die Bewertung von einem selbst, geringer 

GWG kann auch Auswirkungen auf die eigene Gesundheit haben, sowohl auf die phy-

sische als auch auf die psychische Gesundheit. (vgl. Maes/Kals 2001, 4) 

 

3.3 Entwicklung des Gerechte-Welt-Glaubens  

 

Kinder bis zum Alter von rund 7 bis 8 Jahren glauben an eine immanente Gerechtigkeit 

und sind davon überzeugt, dass Falsches bestraft wird (vgl. Piaget 1932/1997 in Dal-

bert/Stöber 2006, 201). Mit der kognitiven Entwicklung lernen Kinder, zufällige Ereig-

nisse von Kausalitäten zu unterscheiden. Älteren Kindern und Erwachsenen fällt es 

einfach, zufällige Ereignisse zu erkennen. Sie würden versuchen, Gerechtigkeit im 

Falle eines negativen Schicksals wiederherzustellen, so die Möglichkeit bestünde (vgl. 

Dalbert/Stöber 2006, 202). Während der Adoleszenz kann beobachtet werden, dass 

die Jugendlichen den Glauben an eine persönliche gerechte Welt, in welcher man für 

gewöhnlich gerecht behandelt wird und den Glauben an eine allgemein gerechte Welt, 

in welcher Menschen grundsätzlich das bekommen, was sie verdienen, differenzieren 

(vgl. Dalbert/Sallay 2004 in Dalbert/Stöber 2006, 201). 

 

3.4 Messung des Gerechte-Welt-Glaubens  
 

Grundsätzlich wird zwischen dem allgemeinen GWG und dem persönlichen GWG un-

terschieden. Der allgemeine GWG betrifft den Glauben, dass die Welt an sich ein ge-

rechter Ort ist, während der persönliche GWG den Glauben reflektiert, dass Ereignisse 

im eigenen Leben gerecht sind (vgl. Kamble/Dalbert 2012, 270f). Je persönlicher die 

Erfahrung von Ungerechtigkeit ist, umso bedrohlicher wirkt sie auf den GWG und je 
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stärker wird versucht werden, diese Ungerechtigkeit abzuwehren, bspw. durch das 

Bestreiten eines Ereignisses (vgl. Dalbert 1999, 81).  

 

Dalbert (1999, 92) kam zu dem Ergebnis, dass der persönliche GWG im Vergleich zum 

allgemeinen GWG mentale Gesundheit besser voraussagen konnte. Je höher der 

Wert des persönlichen GWG bei Testpersonen angegeben wurde, desto besser wur-

den auch deren Laune, deren Selbstvertrauen und deren allgemeine Lebenszufrieden-

heit bewertet. Es konnte im Rahmen dieser Studie festgestellt werden, dass der per-

sönliche GWG signifikant höher als der allgemeine GWG mit der Lebenszufriedenheit 

korrelierte. Zusammengefasst konnte Dalbert (1999) zeigen, dass es Unterschiede 

gibt in der Bewertung des Glaubens an eine allgemein gerechte Welt, in der Menschen 

grundsätzlich gerecht behandelt werden und an eine persönliche gerechte Welt, in der 

man selbst gerecht behandelt wird, wobei die persönliche gerechte Welt deutlich posi-

tiver bewertet wird als die allgemeine gerechte Welt (vgl. Dalbert 1999, 91f). Für das 

subjektive Wohlbefinden einzelner Personen ist der persönliche GWG als Messgröße 

geeigneter (vgl. Dalbert, 1999, 92), aus diesem Grund wird für diese Studie jener als 

Messindikator herangezogen.  

 

Rubin und Peplau entwickelten in 1973 eine Skala zur Messung des GWG, die 16 

Items über die Welt im Allgemeinen, Ungerechtigkeit und Gerechtigkeit in verschiede-

nen Bereichen umfasste. Durch diese Skala wurde es möglich, unterschiedliche Aus-

prägungen des allgemeinen GWG zu messen. 1975 wurde diese Skala nochmals re-

vidiert und es wurden 4 Items zu den vorhandenen 16 hinzugefügt (vgl. Dalbert et al. 

1985, 1). Beispielsweise lauten die Items „Good deeds often go unnoticed and unre-

warded.“ oder „Basically, the world is a just place.“ (vgl. Maes 1998, 22). Dalbert über-

setzte die Skala 1982, um sie im deutschen Sprachraum anzuwenden, allerdings lie-

ferte sie unzureichende teststatistische Kennwerte und fand daher keine weitere An-

wendung. 1987 entwickelten Montada, Dalbert und Schmitt eine Skala, die betreffend 

dem allgemeinen GWG 6 Items umfasste und zusätzlich wurde eine zweite Skala, um 

den bereichsspezifischen GWG zu messen, formuliert. Furnham und Procter differen-

zieren 1992 mittels einer neu entwickelten Skala zwischen einer persönlichen, einer 

interpersonalen und einer soziopolitisch gerechten Welt. Um einen Zusammenhang 

zwischen dem GWG und Opferabwertung messen zu können, entwickelte Maes 1992 
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eine weitere Skala, die immanente und ultimative Gerechtigkeit unterscheidet. Imma-

nente Gerechtigkeit erwartet Bestrafung unmittelbar auf schlechtes Handeln bzw. Be-

lohnung als sofortige Folge auf gutes Handeln, während ultimative Gerechtigkeit eine 

Folge auf Verhalten erst in der Zukunft erwartet (vgl. Maes 1998, 49). 

 

1999 stellte Dalbert nach vier Befragungen und einem Experiment fest, dass der per-

sönliche GWG und der allgemeine GWG im Rahmen von Befragungen voneinander 

entflochten gehören, da der persönliche GWG deutlich mehr mentale Gesundheit er-

klären konnte im Vergleich zum allgemeinen GWG und sich daher besser eignet um 

Wahrnehmungen von Gerechtigkeit bzw. Ungerechtigkeit zu messen (vgl. Dalbert 

1999, 94). Die Skala, die Dalbert anwendete, umfasst sieben Items, die dazu konzipiert 

wurden, den Glauben an eine persönliche gerechte Welt, somit dass Ereignisse im 

eigenen Leben gerecht sind, zu erfassen (z.B. „Ich werde üblicherweise gerecht be-

handelt.“). Die Messung erfolgte anhand einer 6-Punkte Likert Skala von 1 („totally 

disagree“) bis 6 („totally agree“). Diese Skala fand bereits in vielen Befragungen An-

wendung wie zum Beispiel bei Dalbert/Stöber 2005, in Peter/Klöckner/Dalbert und 

Radant 2012, usw. 

 

Die vorliegende Arbeit orientiert sich an der Skala von Dalbert (1999) betreffend der 

persönlichen gerechten Welt. Sie wird ins Deutsche übersetzt und die Messung erfolgt 

mittels einer 5-Punkte Likert Skala, allerdings in umgekehrter Reihenfolge, nämlich von 

1 („trifft vollkommen zu“) bis 5 („trifft überhaupt nicht zu“). Die Umkehrung der Reihen-

folge erfolgte, um keine Irritationen herbeizuführen, da in weiterer Folge die Schulleis-

tung ebenfalls mittels demselben Fragebogen abgefragt wird.  
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1 Ich glaube im Große und Ganzen daran, dass ich verdiene, was mir widerfährt.      

2 Ich werde normalerweise gerecht behandelt.      

3 Ich glaube, dass ich üblicherweise bekomme, was ich verdiene.      

4 Im Allgemeinen sind Ereignisse in meinem Leben gerecht.       

5 In meinem Leben sind ungerechte Ereignisse eher die Ausnahme als die Regel.      

6 Ich glaube, dass die meisten Dinge, die in meinem Leben passieren, gerecht sind.      

7 Ich denke, dass Entscheidungen, die mich betreffend gemacht werden, üblicher-
weise gerecht sind. 

     

Tab. 1: Skala zur Messung des persönlichen Gerechte-Welt-Glaubens 
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4. Subjektiv erlebte LehrerInnengerechtigkeit 

 

Gerechtigkeit ist gerade in der Schule ein sehr wichtiges Thema. Einerseits wollen 

SchülerInnen gerecht behandelt werden und geben an, dass Gerechtigkeit eines der 

drei wichtigsten Charakteristika einer guten Lehrperson ist (vgl. Hofer/Pekrun/Zielinski 

1986 in Dalbert/Stöber, 2005, 3), andererseits sind auch Lehrkräfte in einem hohen 

Ausmaß um gerechtes Handeln bemüht (vgl. Kanders 2000 in Dalbert 2010, 5).  

 

Wird von schulischer Gerechtigkeit gesprochen, ist damit meist die LehrerInnenge-

rechtigkeit gemeint, welche auch in vorliegender Arbeit als Untersuchungsgegenstand 

herangezogen wird. Die Lehrperson tritt als ManagerIn, als InstrukteurIn und LeiterIn 

im Unterricht auf. Er/sie gestaltet den Ablauf, wählt, wie Belohnungen und Bestrafun-

gen verteilt werden, maßregelt Verhalten, bestimmt, wer wann sprechen darf, usw. 

(vgl. Sabbagh et al. 2006 in Tomul 2012, 60). Die LehrerInnengerechtigkeit ist daher 

ein wesentlicher Teilbereich bzw. ein zentrales Merkmal der schulischen Umwelt.  

 

Die schulische Umwelt subsummiert sich aus vielen Merkmalen, die sich wiederum in 

objektive und subjektive Merkmale gliedern lassen. Zu den objektiven Merkmalen zäh-

len physikalische Eigenschaften einer Schule wie beispielsweise die architektonische 

Gestaltung, das soziale oder regionale Umfeld einer Schule, die Schulkultur und orga-

nisatorische Aspekte wie beispielsweise die Klassengröße (vgl. Arbinger/Saldern 1984 

in Peter/Dalbert 2013, 33). Als objektiv lassen sich vorangegangene Merkmale be-

zeichnen, da es für sie eindeutige Messkriterien gibt, die Klassengröße anhand der 

Anzahl von SchülerInnen in einer Klasse, architektonische Aspekte durch bspw. flä-

chenmäßige Klassengröße, usw. (vgl. Peter/Dalbert 2013, 33). Zu den subjektiven 

Merkmalen der schulischen Umwelt zählen das Verhalten von Lehrpersonen, das Ver-

halten von SchülerInnen (vgl. Arbinger/Saldern 1984 in Peter/Dalbert 2013, 33) sowie 

aus Interaktionen zwischen SchülerInnen untereinander oder zwischen SchülerInnen 

und Lehrkräften entstehende Merkmale. Dazu zählen zum Beispiel die LehrerInnen-

gerechtigkeit und das Klimaerleben von SchülerInnen.  

 

Individuelles Verhalten von Kindern und Jugendlichen kann durch Sozialisationspro-

zesse erklärt werden, die in Sozialisationsinstanzen stattfinden. Die Familie ist jene 
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Instanz mit der größten Bedeutung. Als nicht unwesentliche außerfamiliäre Sozialisa-

tionsinstanz kann die Schule - als Ausschnitt der Gesellschaft - angesehen werden. 

Kinder werden in der Schule oft erstmals mit Regeln auf institutioneller Ebene durch 

beispielsweise Schulregeln konfrontiert (vgl. Donat et al. 2013, 81). Zu akzeptieren, 

dass Regeln an der Institution Schule legitimiert sind, scheint eine wichtige Bedingung 

für SchülerInnen zu sein, zukünftig Gesetze zu befolgen. In der Schule wird erstmals 

Verständnis für Autoritäten erlernt, sodass später eine Umlage dieses Verständnisses 

auf außerschulische Institutionen ermöglicht wird (vgl. Donat et al. 2013, 82). Folglich 

entwickeln SchülerInnen, so sie sich gerecht behandelt fühlen, eine positive Einstel-

lung gegenüber ihren Lehrpersonen. Diese erlebte Gerechtigkeit wird auch auf außer-

schulische Autoritäten umgelegt, was zu Motivation von regelkonformen Verhalten 

führt (vgl. Donat et al. 2013, 82).  

 

Gouveia-Pereia und KollegInnen (2003, 314ff) konnten im Rahmen einer Befragung, 

die das Ziel der Erweiterung des Verständnisses, nach welchen Faktoren sich das 

Verhältnis von Erwachsenen zu Autoritäten richtet, verfolgt, einen positiven Zusam-

menhang zwischen schulischer subjektiv erlebter Gerechtigkeit und der Akzeptanz 

schulischer und auch außerschulischer institutioneller Autoritäten und somit auch da-

mit verbundene Regeln und Gesetze feststellen. Dies zeigt ferner die hohe Wichtigkeit 

von gerechtem LehrerInnenverhalten. Erfahrungen mit Gerechtigkeit ermöglichen 

demnach die Entwicklung einer positiven Einstellung gegenüber Lehrpersonen bzw. 

die Akzeptanz von Lehrpersonen als Autoritäten durch SchülerInnen. Die subjektiv er-

lebte Gerechtigkeit in der Schule ist daher auch von großem Einfluss auf das Leben 

nach der Schule. 

 

4.1 Einflussgrößen auf die subjektiv erlebte Gerechtigkeit in der Schule 

 

Die Gerechtigkeit basiert, wie bereits weiter oben erläutert, auf subjektiven Wahrneh-

mungen der SchülerInnen. Daher ist schwer definierbar, aus welchen Komponenten 

sich die subjektiv erlebte Gerechtigkeit zusammensetzt. Trotzdem kristallisieren sich 

einige Übereinstimmungen des Gerechtigkeitserlebens heraus, die im Folgenden be-

handelt werden.  
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4.1.1 Die Notengebung 
 

Noten spielen eine sehr wichtige Rolle im schulischen Kontext, da sie nicht zuletzt ein 

Selektionskriterium darstellen und somit ausschlaggebend sind für weitere Berufs- 

bzw. Bildungswege. Des Weiteren tragen Noten nicht unwesentlich zur Entwicklung 

der Vorstellung über sich selbst und den eigenen Fähigkeiten bei (vgl. Dalbert/Radant 

2008 in Peter et al. 2013, 18).  

 

SchülerInnen nennen, wenn sie nach Ungerechtigkeitserfahrungen in der Schule be-

fragt werden, häufig die Notenvergabe als Antwort. Aufgrund dessen beschäftigt sich 

eine Studie von Dalbert, Schneidewind und Saalbach (2007, 423ff) mit der Frage, was 

genau ungerecht an der Notenvergabe durch die SchülerInnen wahrgenommen wird. 

Dabei wurden den befragten SchülerInnen beschriebene Situationen mit jeweils aus-

zuwählender Benotungsmöglichkeit vorgelegt. Pro Situation waren drei Antwortmög-

lichkeiten beschrieben, die je für eine Bezugsnorm standen. Beispielsweise wurde eine 

Situation beschrieben, in welcher ein/e SchülerIn, der/die in Englisch sehr gut ist, bei 

einem Vokabeltest nur die Hälfte der Antworten richtig hat. Als Antwortoptionen wurde 

als erstes beschrieben, dass der/die SchülerIn eine schlechte Note erhalten sollte, da 

er/sie nur die Hälfte der Antworten richtig beantwortet hat (kriteriale Bezugsnorm). Im 

Rahmen der zweiten Antwortmöglichkeit sollte der Schüler/die Schülerin eine gute 

Note bekommen, da seine/ihre Leistung immer noch gut ist, verglichen mit dem Rest 

der Klasse (soziale Bezugsnorm) und die dritte Antwortoption lautete, dem Schüler/der 

Schülerin eine schlechtere Note zu geben, da seine/ihre Leistung verglichen mit ihren 

vorangegangenen Leistungen schlechter ist (individuelle Bezugsnorm). Im Ergebnis 

dieser Studie wird die kriteriale Bezugsnorm durch die Befragten als am gerechtesten 

beurteilt. (vgl. Dalbert et al. 2007, 430) 

 

Grundsätzlich impliziert die Notengebung immer zwei Prozesse, nämlich einerseits die 

Messung einer Leistung und andererseits auch den Vergleich dieses Messergebnis-

ses mit einem anderen Standard (vgl. Dalbert/Schneidewind/Saalbach 2007, 421). Es 

werden drei Standards, die als Vergleichsmaßstab herangezogen werden können, un-

terschieden. Geisinger, Wilson und Naumann (1980, 414) definieren diese drei Ver-

gleichsmaßstäbe als die kriteriale, die soziale und die individuelle Bezugsnorm. Die 

kriteriale Bezugsnorm meint den Vergleich von individueller Leistung von SchülerInnen 
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mit objektiven, im Vorhinein festgelegten Kompetenzstandards (vgl. Geisinger et al. 

1980, 414). Diese  Kompetenzstandards können von außen, beispielsweise vom Bil-

dungsministerium, zum Zwecke der Vergleichbarkeit über Klassen und Schulen hin-

weg festgelegt sein. Im Rahmen der Leistungsbewertung mittels des Heranziehens 

einer sozialen Bezugsnorm wird die individuelle SchülerInnenleistung mit dem Ergeb-

nis einer sozialen Gruppe – im Normalfall mit der Klasse, der der Schüler/die Schülerin 

angehört – verglichen (vgl. Geisinger et al. 1980, 414). Eine Vergleichbarkeit über die 

Klasse hinaus ist durch diese Form der Bewertung nicht gewährleistet, d.h. SchülerIn-

nen könnten für dieselbe Leistung in unterschiedlichen Klassen, unterschiedlich be-

notet werden (vgl. Dalbert et al. 2007, 421). Als dritte Möglichkeit der Bewertung kann 

die individuelle Bezugsnorm herangezogen werden, wobei die gemessene SchülerIn-

nenleistung relativ zu einer anderen Leistung, Motivation und Fähigkeiten aus der Ver-

gangenheit in Beziehung gesetzt wird (vgl. Geisinger et al. 1980, 414). Dadurch wird 

eine individuelle Darstellung von Leistungsverbesserungen bzw. Leistungsverschlech-

terungen vorgenommen.  

 

Noten werden vor allem als Ergebnis gerecht oder ungerecht wahrgenommen, also im 

Hinblick auf die Prinzipien der Verteilungsgerechtigkeit (vgl. Peter et al. 2013, 18). Als 

die drei wichtigsten Prinzipien der Notenvergabe identifizieren Peter und KollegInnen 

(2013, 18) das Gleichheitsprinzip, das Billigkeitsprinzip und das Bedürfnisprinzip. Das 

Gleichheitsprinzip würde gelten, wenn die Bewertung anhand gleicher Noten für glei-

che Leistung mittels beispielsweise Punktevergabe erfolgt. Das Billigkeitsprinzip wäre 

angewandt, würden geleistete Anstrengungen bei der Notenvergabe mitberücksichtigt 

werden und das Bedürfnisprinzip berücksichtigt individuelle Bedürfnisse mit (vgl. Peter 

et al. 2013, 19). Dalbert ließ SchülerInnen im Rahmen einer Untersuchung beurteilen, 

welches dieser drei Prinzipien diese als am gerechtesten empfanden, indem ihnen 

einen Sachverhalt vorgelegt wurde und infolge drei Beurteilungsvarianten. Der Sach-

verhalt belief sich im Detail auf zwei SchülerInnen, die bei einem Deutschdiktat gleich 

abschnitten. Im Zuge der Gleichheitsoption würden beide SchülerInnen die gleiche 

Note bekommen, nach dem Billigkeitsprinzip würde der/die SchülerIn die bessere Note 

erhalten, der/die sich mehr angestrengt hat und nach dem Bedürfnisprinzip würde 

der/diejenige SchülerIn die bessere Note erhalten, der/die sie für eine Versetzung be-

nötigte. Die befragten Schülerinnen beurteilten das Gleichheitsprinzip als das deutlich 

gerechteste. (vgl. Dalbert 2004 in Peter et al. 2013, 19)  
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 Der österreichische Lehrplan der Handelsakademie von 2014 schreibt in Bezug auf 

oben genannte Bewertungsoptionen nichts vor. Es wird lediglich vermerkt, dass trans-

parente Kriterien der Leistungsbeurteilung wesentlich zur Motivation und zu einem gu-

ten Schulklima beitragen (vgl. Lehrplan HAK 2014, 6).   

 

Trotz des im Normalfall vorhandenen Anspruches auf eine objektive Leistungserfas-

sung sind menschliche Abweichungen im Rahmen der Urteilsbildung von Lehrkräften 

nicht auszuschließen. Beispiele für mögliche Faktoren, die zu Leistungsverzerrungen 

führen können, sind selektive Wahrnehmungen, Erinnerungsfehler, Milde- oder auch 

Strengeneigung, fehlerhafte Attributierungen, sich selbst erfüllende Prophezeiungen 

oder der Halo-Effekt, bei welchem eine Eigenschaft einen Gesamteindruck erzeugt, 

der andere Eigenschaften überlagert (vgl. Kahileh et al. 2013, 56). 

 

4.1.2 Weitere Einflussgrößen auf die subjektiv erlebte Gerechtigkeit des 
LerherInnenhandelns 

 

Weitere gerechtigkeitsrelevante Aspekte, die zu ungerechter Behandlung durch die 

Lehrperson führen, sind Maßregelungen (Belohnung, Bestrafung und Vorwürfe) und 

zwischenmenschlicher Umgang. Menschen wollen natürlich mit Respekt und Höflich-

keit behandelt werden. Verletzungen diesbezüglich werden selbstverständlich als un-

gerecht empfunden. (vgl. Peter et al. 2013, 16)  

 

Zwischenmenschlicher Umgang setzt sich zusammen aus den Interaktionen zwischen 

Menschen. Unter interaktionaler Gerechtigkeit wird daher die Angemessenheit der Be-

handlung durch andere Personen, u.a. durch Autoritätspersonen, verstanden.  

 

Dalbert (2013, 149) unterteilt die interaktionale Gerechtigkeit in zwei Stränge, einer-

seits die interpersonale Gerechtigkeit, die respektvollen, würdevollen und höflichen 

Umgang der LehrerInnen mit den SchülerInnen meint und andererseits die informatio-

nale Gerechtigkeit, was bedeutet, dass die SchülerInnen über schulrelevante Belange 

in ausreichendem Maße informiert werden (vgl. Dalbert 2013, 149). Umlauft, Dalbert 

und Schröpper (2013, 120) stellten im Rahmen einer Befragung fest, dass LehrerIn-

nengerechtigkeit einen Erklärungsfaktor für das Exklusionsempfinden darstellt. Sprich, 
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die LehrerInnengerechtigkeit ist von maßgeblichem Einfluss, ob sich SchülerInnen als 

Teil einer Gemeinschaft fühlen. Um zu erreichen, dass sich SchülerInnen gerecht be-

handelt fühlen, ist respektvoller, würdevoller und höflicher Umgang durch Lehrperso-

nen notwendig. Die informationale Gerechtigkeit kann gestärkt werden, indem sowohl 

SchülerInnen als auch LehrerInnen über essentielle Vorgänge und Entscheidungen 

der Schule in einem angemessenen zeitlichen Rahmen informiert werden (vgl. Dalbert 

2013, 150).  

 

Thorkildsen, Nolen und Fournier (1994) interviewten 93 SchülerInnen im Alter von 7 

bis 12 Jahren, um herauszufinden, welche Motivierungsstrategien SchülerInnen als 

gerecht empfinden. Ziel der Untersuchung war, zu einem besseren Verständnis von 

Kindern, die sich ungerecht behandelt fühlen und darauf basierend auch zu einem 

dementsprechenden Verhalten von ErzieherInnen, beizutragen. Untersucht wurden 

folgende Strategien:  

- Aufgabenspezifische Ermutigung  

- Loben exzellenter Performance  

- Extrinsische Belohnung exzellenter Performance  

- Extrinsische Belohnung von Anstrengung 

Von den angeführten Strategien empfanden die Befragten Lob für exzellente Perfor-

mance als ungerecht. Sie begründeten dies damit, dass die Gelobten vorübergehende 

Gefühle wie Hochmut und Stolz hegen, während den anderen dadurch geschadet wird. 

Zudem resultieren daraus keine Anhaltspunkte für zukünftiges Lernen. Als gerecht 

empfanden die Kinder aufgabenspezifische Ermutigung und auch die extrinsische Be-

lohnung für große Anstrengungen. (vgl. Thorkildsen et al. 1994, 483f)   

 

4.2 Einfluss des Gerechte-Welt-Glaubens auf die subjektive Wahrnehmung von 
Gerechtigkeit des LehrerInnenhandelns 

 

Wie bereits in vorangegangenen Kapiteln ausgeführt, bietet der GWG einen gedankli-

chen Rahmen, welcher dabei unterstützt, Ereignisse des eigenen Lebens als bedeu-

tungsvoll zu interpretieren. Wahrgenommene Ungerechtigkeiten veranlassen daher zu 

einer Wiederherstellung von Gerechtigkeit, je stärker der GWG, umso höher die Ver-

anlassung. (vgl. Peter et al. 2012, 56)  
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Menschen bedienen sich unterschiedlicher Methoden zur Wiederherstellung von Ge-

rechtigkeit, wie in erster Linie das Angebot von Hilfe und sollte dies nicht gelingen bzw. 

möglich erscheinen, die gedankliche Uminterpretierung eines Ereignisses, bspw. 

durch Herabspielen der Intention des Täters / der Täterin, durch Selbstverschuldungs-

vorwürfe usw. Personen mit einem hohen GWG assimilieren, bspw. durch die gedank-

liche Reduktion der Ungerechtigkeit eines Ereignisses, daher eher, als Personen mit 

einem niedrigen GWG. Die Wahrscheinlichkeit, dass sich Personen mit einem hohen 

GWG gerecht behandelt fühlen, ist dadurch höher, als jene von Personen mit einem 

niedrig ausgeprägten GWG. (vgl. Peter et al. 2012, 61)  

 

Die Studie von Peter und KollegInnen (2012, 62) kam unter anderem zu dem Ergebnis, 

dass die LehrerInnengerechtigkeit – oder präziser, die subjektiv erlebte Gerechtigkeit 

des LehrerInnenhandelns gegenüber den SchülerInnen persönlich – offenkundig eine 

Schlüsselkomponente für eine erfolgreiche Lernumgebung bezeichnet. Gerechtes 

LehrerInnenhandeln ermöglicht sogar die Kompensation von schwachem GWG. Dies 

leitet sich davon ab, dass, würde eine Klasse ein vollkommen gerechter Ort sein, keine 

kognitiven Assimilationen von Ereignissen notwendig werden würden, um den persön-

lichen GWG wiederherzustellen, wodurch der Unterschied von Gerechtigkeitswahr-

nehmungen zwischen Personen mit stark ausgeprägtem GWG und Personen mit we-

niger stark ausgeprägtem GWG gesenkt werden würde. (vgl. Peter et al. 2012, 62) 

 

Eine Längsschnittuntersuchung von Dalbert und Stöber (2006), die im Grunde das Ziel 

hatte, die Beziehung zwischen dem persönlichen GWG von Heranwachsenden mit 

dem bereichsspezifischem Glauben an Gerechtigkeit in unterschiedlichen Bereichen 

des Lebens, nämlich Familie und Schule, zu messen, kam zu dem Ergebnis, dass der 

persönliche GWG der Zielgruppe einen etwa gleich großen Effekt auf beide Bereiche 

hat. Je mehr sie an eine persönliche gerechte Welt glaubten, desto mehr beurteilten 

sie deren Umfeld als gerecht. Anders ausgedrückt stärkt ein persönlicher Glaube an 

eine gerechte Welt die Bewertung der LehrerInnen und Eltern. Umgekehrt wurde im 

Rahmen dieser Studie auch festgestellt, dass je mehr die Jugendlichen sich gerecht 

behandelt fühlten, desto höher auch der GWG bewertet wurde. (vgl. Dalbert und Stö-

ber 2006, 204f)  
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Es ergibt sich folglich Hypothese 1 über den Einfluss des GWG auf die subjektiv erlebte 

Gerechtigkeit des LehrerInnenhandelns: 

 

H1: Je größer der persönliche Gerechte-Welt-Glaube ist, desto gerechter wird das 

LehrerInnenhandeln im Unterrichtsfach Betriebswirtschaft bzw. Unternehmensrech-

nung empfunden. 

 

4.3 Auswirkungen der subjektiv erlebten Gerechtigkeit auf die SchülerInnen 
 

Grundsätzlich sollten Gerechtigkeitserfahrungen das Gefühl vermitteln, ein wertvolles 

Mitglied einer Gruppe zu sein, bspw. einer Schulklasse (vgl. Dalbert 2013, 145). Sie 

transportieren zwei Informationen, wobei eine davon besagt, dass man ein wichtiges 

Mitglied einer Gesellschaft ist. Lehrpersonen kommunizieren dies den SchülerInnen 

implizit, wenn sie diese gerecht behandeln (vgl. Smith et al. 1998, 489). Umlauft und 

KollegInnen konnten im Rahmen einer Untersuchung die Annahme bestätigen, dass 

schulisches Exklusionsempfinden am stärksten durch LehrerInnengerechtigkeit erklärt 

wird (vgl. Umlauft et al. 2013, 123). Die zweite Information besagt, dass die Schul-

klasse eine gerechte Gemeinschaft ist (vgl. Dalbert 2013, 135). Als Mitglieder dieser 

Gemeinschaft kann man darauf vertrauen, von den anderen Mitgliedern gerecht be-

handelt zu werden. Fühlen sich SchülerInnen von ihren Lehrpersonen gerecht behan-

delt, so erhöht sich das Vertrauen in gerechte Verteilung von Lob, Strafe, gerechte 

Leistungsanforderungen, usw., wodurch umgekehrt aus dieser Zugehörigkeit die Ver-

pflichtung oder das Bedürfnis erwächst, sich selber ebenfalls gegenüber den anderen 

Mitgliedern gerecht zu verhalten (vgl. Dalbert 2013, 135).  

 

Demnach kann gerechtes Verhalten von Lehrpersonen gegenüber SchülerInnen we-

sentlich zum Inklusionsempfinden von SchülerInnen beitragen, wodurch auch der 

GWG gestärkt wird (vgl. Umlauft et al. 2013, 122) und nachhaltig auf das Gerechtig-

keitsempfinden von SchülerInnen Einfluss genommen werden kann. Durch diese Stär-

kung des Zugehörigkeitsgefühls und die dadurch entstehende Verpflichtung, sich ent-

sprechend der geltenden Regeln und Normen zu verhalten, steigt die Tendenz zur 
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Vermeidung von regelwidrigem Sozialverhalten wie Schummeln bei Leistungsüberprü-

fungen oder Störverhalten im Unterricht (vgl. Donat et al. 2013, 79) oder sogar Bullying, 

was außerdem nachhaltig sehr negative gesundheitliche sowie mentale Folgen für Bul-

lying-Opfer nach sich ziehen kann (vgl. Donat et al. 2013, 85f).  

 

Ferner wird durch die SchülerInnen aufgrund dem Vertrauen in gerechte Behandlung, 

Vertrauen in gesellschaftliche Institutionen grundsätzlich entwickelt (vgl. Donat et al. 

2013, 82). Smith und KollegInnen (1998, 474ff) konnten im Rahmen einer Studie einen 

positiven Zusammenhang zwischen der wahrgenommenen Behandlung durch Autori-

täten und dem Selbstvertrauen feststellen. Auch das Selbstkonzept, worunter die af-

fektiven und bewertenden Kognitionen einer Person über sich selbst verstanden wird, 

ist bei erlebter Gerechtigkeit positiver. Zu dem Selbstkonzept zählen der Selbstwert, 

das schulische Fähigkeitsselbstkonzept und das schulfachspezifische Fähigkeits-

selbstkonzept (vgl. Kalileh et al. 2013, 68). Kalileh, Peter und Dalbert (2013, 68f) konn-

ten auch einen negativen Zusammenhang erlebter Gerechtigkeit mit Arbeitsvermei-

dung sowie einen positiven Zusammenhang mit Schulnoten herstellen. Durch das ent-

standene Vertrauen aufgrund der gerechten Behandlung scheint demnach motivatio-

nale Orientierung gegeben zu werden und somit ferner bessere Schulleistung. 

 

Peter und Dalbert (2010) untersuchten den Zusammenhang zwischen subjektiv erleb-

ter Gerechtigkeit des LehrerInnenhandelns und dem Klassenklima. Die Hypothese, 

dass SchülerInnen, die das Verhalten von Lehrpersonen ihnen gegenüber als gerecht 

empfanden, auch das Klassenklima positiver wahrnahmen, konnte bestätigt werden.  

 

Sich in der Schule gerecht behandelt zu fühlen, wirkt sich positiv auf das subjektive 

Wohlbefinden von SchülerInnen aus. Umgekehrt konnte auch ein Zusammenhang zwi-

schen Ungerechtigkeitserfahrungen und depressiven Gefühlen festgestellt werden. 

Durch gerechte Behandlung kann der GWG von SchülerInnen gestärkt werden (vgl. 

Dalbert/Stöber 2006, 205). Nicht zuletzt stellt Dalbert (2013, 139) einen negativen Zu-

sammenhang zwischen der subjektiv erlebten LehrerInnengerechtigkeit und dem 

schulischen Belastungserleben her, die SchülerInnen gehen somit nicht abgeneigt, 

sondern gerne in die Schule. Dies führt ferner dazu, dass SchülerInnen auch mehr 

Freude am Lernen haben (vgl. Dalbert 2013, 139). 
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Eine Studie von Dalbert und Stöber in 2006 zeigt, dass bei der Wahrnehmung von 

Gerechtigkeit zwei psychologische Prozesse bei Jugendlichen stattfinden. Erstens 

wird die Realität an den GWG heran assimiliert und zweitens wird auch der GWG durch 

die Realität modifiziert (vgl. Dalbert 2013, 134). Anhand dieser Erkenntnis wird die 

Wichtigkeit des gerechten Verhaltens von Lehrpersonen verdeutlicht, da durch Ge-

rechtigkeitserfahrungen nachhaltiger Einfluss auf den GWG von Schüler und Schüle-

rinnen genommen werden kann. 

 

Die zusammenfassende Darstellung über die theoretische Beantwortung der For-

schungsfrage 1, „Welche Auswirkungen hat die subjektiv erlebte Gerechtigkeit des 

LehrerInnenhandelns auf die SchülerInnen?“ bildet nachfolgende Grafik ab: 

 

In Anlehnung an Dalbert 2013, 147 

Abb. 3: Auswirkungen der subjektiv erlebten Gerechtigkeit des LehrerInnenhandelns auf die 

SchülerInnen  
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4.4 Messung subjektiv erlebter Gerechtigkeit 

 

Es gibt mehrere Möglichkeiten, die subjektiv erlebte Gerechtigkeit bzw. die LehrerIn-

nengerechtigkeit im schulischen Kontext zu betrachten. Peter und Dalbert (2010, 38) 

teilen schulbezogene Gerechtigkeitskonstrukte in schuldistale und schulproximale 

Konstrukte.  

 

Während schuldistale Konstrukte die SchülerInnenpersönlichkeit betreffen, wozu der 

GWG zählt, sind schulproximale Konstrukte mit einem direkten Bezug zur schulischen 

Umwelt und den darin agierenden Personen verbunden. Sie beurteilen das Verhalten 

von Personen bzw. Beziehungen zu anderen Personen (vgl. Peter/Dalbert 2010, 39).  

 

Im Zuge der Untersuchung des Beziehungsgeflechts von Lehrpersonen und Schüle-

rInnen in Bezug auf das Gerechtigkeitserleben kamen bis dato unterschiedliche Erle-

bensansätze zur Anwendung. Wendorf und Alexander (2005) wenden in deren Unter-

suchung, in der sie den Einfluss von individueller bzw. klassenbezogener Wahrneh-

mung von Gerechtigkeit und erwarteter Noten auf die Zufriedenheit der SchülerInnen 

mit den Lehrpersonen und deren Noten maßen, den Verhaltensansatz an. Sie maßen 

die wahrgenommene Fairness, indem sie einteilten in distributive, prozedurale und in-

teraktionale Gerechtigkeit, wobei je drei Items durch die Testpersonen auf einer 9-

Punkte-Skala (von „completely agree“ bis „completely disagree“) zu bewerten waren. 

Die Items waren so formuliert, dass die SchülerInnen die Lehrperson aus einer gewis-

sen Distanz bewerteten (z.B. „This instructor has given the grades that students are 

entitled to“) (vgl. Wendorf/Alexander 2005, 196), was Peter und Dalbert (2013 , 40) als 

Er/Sie-zu-ihnen-Perspektive bezeichnen.  

 

Ein weiterer Erlebensansatz, der in Studien zur Anwendung kam, ist der Klimaansatz, 

bei welchem Gerechtigkeit als Klimaelement interpretiert wird. Hierbei geht es um den 

subjektiven Erlebensprozess in Bezug auf gerechtigkeitsspezifisches Verhalten von 

einer Personengruppe gegenüber einer anderen Personengruppe, demnach die „Sie-

zu-uns-Perspektive“ (vgl. Peter/Dalbert 2013, 40). Zur Verdeutlichung wäre ein Bei-

spiel eines Items „Manche LehrerInnen versuchen, die SchülerInnen unserer Klasse 

bei Prüfungen hereinzulegen.“ (vgl. Eder 1998 in Peter/Dalbert 2010, 39)  
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Gerechtigkeitsbezogene Wahrnehmungen sind auch unter vielen anderen Komponen-

ten wie beispielsweise auch Regelklarheit, Wertschätzung, Vermittlungsqualität usw. 

wichtige Elemente in der Klimaforschung (vgl. Eder 2002, 217f). Des Weiteren ist das 

Klima ein kollektives Konstrukt, d.h. es geht nicht nur um individuelle Wahrnehmungen, 

sondern um sozial geteilte Wahrnehmungen (vgl. Eder 2002, 214). Da es Ziel dieser 

Arbeit ist, persönliches, gerechtigkeitsbezogenes Erleben zu messen, findet auch 

diese Perspektive keine Anwendung.  

 

Als dritten Ansatz nennen Peter und Dalbert (2013, 41) den Erlebensansatz, welcher 

das persönliche subjektive Gerechtigkeitserleben von SchülerInnen aufgrund der Be-

handlung von jemand anderem betrachtet, also wie sich SchülerInnen behandelt füh-

len und wie sie das Verhalten einer anderen Personengruppe, wie zum Beispiel Lehr-

personen, wahrnehmen, verarbeiten und beurteilen. Peter und Dalbert (2010, 40) be-

zeichnen dies als die „Sie-zu-mir-Perspektive“.  

 

Vorliegende Arbeit untersucht, ob ein Zusammenhang besteht zwischen subjektiv er-

lebter Gerechtigkeit und der Schulleistung, d.h., ob es für die Schulleistung bedeutsam 

ist, ob sich SchülerInnen gerecht behandelt fühlen durch deren Lehrpersonen. Aus 

diesem Grund findet in dieser Arbeit im Zuge der Messung die „Sie-zu-mir-Perspek-

tive“ Anwendung. Diese Perspektive fand bereits in vielen Untersuchungen Anwen-

dung, wie z.B. bei Dalbert und Stöber (2005) über die Auswirkung des GWG auf das 

Gerechtigkeitserleben; Dalbert und Stöber (2006) über den Einfluss des GWG auf das 

Gerechtigkeitserleben und jenes auf die Schulnoten; Donat, Peter, Dalbert und Kamble 

(2016) über die Bedeutung des GWG für schulisches Wohlbefinden; Umlauft, Schröp-

per und Dalbert (2008) über die Bedeutung des Gerechtigkeitserlebens für das Exklu-

sionsempfinden, usw. 

 

Die erlebte LehrerInnengerechtigkeit wurde von Dalbert und Stöber in 2005 (127) mit-

tels eines Items auf einer Skala von 1 („very unjust“) bis 6 („very just“) gemessen. 

Umlauft et al. (2008, 118) messen Gerechtigkeit in drei verschiedenen Bereichen im 

Leben der SchülerInnen, nämlich Familie, Schule und Peers. Betreffend dem Bereich 

Schule wurde die LehrerInnengerechtigkeitsskala von Dalbert und Stöber (2002) an-

gewendet. Auch Donat et al. (2016) sowie Dalbert und Stöber (2006, 202) wandten zur 
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Messung von Gerechtigkeitserleben in der Schule die LehrerInnengerechtigkeitsskala 

von Dalbert und Stöber (2002) an.  

 

In vorliegender Arbeit wird ebenfalls die Skala von Dalbert und Stöber (2002) verwen-

det, die ermittelt, inwieweit sich SchülerInnen von ihren LehrerInnen gerecht behandelt 

fühlen. Allerdings wird anstatt einer 6-Punkte-Skala von „stimmt genau“ bis „stimmt 

überhaupt nicht“, um Einklang mit den anderen beiden zu untersuchenden Variablen 

herzustellen, eine 5-Punkte Skala von „trifft vollkommen zu“ bis „trifft überhaupt nicht 

zu“ angewandt. Weiters werden in vorliegender Arbeit nur die Fächer Betriebswirt-

schaft und Unternehmensrechnung untersucht, um nicht zuletzt auch im Anschluss 

einen Vergleich herzustellen, ob diese sich unterscheiden in Bezug auf Gerechtigkeits-

wahrnehmungen der SchülerInnen. Es wird hierbei nach einem Lehrer bzw. einer Leh-

rerin eines der beiden Fächer gefragt, daher werden die Items der Dalbert und Stöber 

- Skala wie „Meine LehrerInnen behandeln mich im Großen und Ganzen gerecht“ von 

Mehrzahl auf Einzahl abgeändert. Ansonsten wird die Skala für diese Arbeit übernom-

men. 
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1 Mein Lehrer/meine Lehrerin behandelt mich im Großen und Ganzen gerecht.      
2 Oft bekomme ich meine Noten mehr nach meinem Betragen als nach meiner Leistung.      
3 Im Großen und Ganzen verdiene ich meine Noten.      

4 Mir geschieht durch meinen Lehrer/meine Lehrerin oft Unrecht.      

5 Bei wichtigen Entscheidungen meines Lehrers/meiner Lehrerin widerfährt mir zumeist 

Gerechtigkeit.      

6 Mein Lehrer/meine Lehrerin bewertet mich häufig ungerecht.      

7 Von meinem Lehrer/meiner Lehrerin werde ich oft ungerecht behandelt.       

8 Oft spielt es bei meinen Noten eine Rolle, wie sympathisch ich meinem Lehrer/meiner 

Lehrerin bin.      

9 Manchmal versucht mein Lehrer/meine Lehrerin, mich bei Prüfungen hereinzulegen.      

10 Mein Lehrer/meine Lehrerin verhält sich mir gegenüber oft unfair.      

Anmerkung: In kursiv formatierte Items werden im Zuge der Auswertung umgepolt. 

Tab. 2: Skala zur Messung der subjektiv erlebten Gerechtigkeit des LehrerInnenhandelns 

durch die SchülerInnen 
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5. Schulleistung 

 

Der Begriff Schulleistung meint das gesamte Leistungsverhalten von SchülerInnen 

(vgl. Heller 1974, 14). Die Leistungen von SchülerInnen sind individuelle Leistungen, 

fachspezifisches Wissen und allgemeine Fähigkeiten (vgl. Heller, 17). Sie werden auf 

unterschiedliche Weise, z.B. durch Testverfahren, von Lehrpersonen erfasst. Noten 

sind das Messergebnis der Schulleistungen (vgl. Heller 1974, 15). Oftmals wird daher 

von Noten gesprochen, wenn die Schulleistung gemeint ist. 

 

Eine zentrale Aufgabe von Lehrpersonen ist die Leistungsbeurteilung. Gemäß dem 

österreichischen Schulunterrichtsgesetz § 18 Absatz 1 hat sich die Grundlage der No-

tenvergabe aus der Mitarbeit der SchülerInnen sowie durch „in die Unterrichtsarbeit 

eingeordnete mündliche, schriftliche und praktische oder nach anderen Arbeitsformen 

ausgerichtete Leistungsfeststellung“ zusammenzusetzen. Maßgebend, was davon ge-

nau zur Anwendung kommt, ist der jeweilige Lehrplan.  

 

5.1 Einfluss des Gerechte-Welt-Glaubens auf die Schulleistung 
 

Es wurde bereits aufgezeigt, dass Personen mit hohem GWG mehr Vertrauen darauf 

haben, dass deren Bemühungen fair belohnt werden. Sie fühlen sich weniger ge-

stresst, demzufolge erreichen diese Personen bessere Ergebnisse als Personen mit 

niedrigem GWG (vgl. Tomaka/Blascovich 1994 in Dalbert/Stöber 2006, 201). Dalbert 

und Maes (2002, 377) nannten weiters, dass Personen mit hohem GWG weniger zu 

Schulangst tendieren, mehr in sich selbst vertrauen, selbstbewusster sind, weniger 

depressive Symptome aufweisen und damit einhergehend auch mit weniger körperli-

chen Symptomen zu tun haben. SchülerInnen mit einem hohen GWG tendieren dazu, 

deren Erfolge und auch Misserfolge über deren eigenen Anstrengungen und Bemü-

hungen zu erklären, womit auch Gefühle von Stolz und Zufriedenheit verbunden sind. 

Während SchülerInnen mit niedrigem GWG deren Erfolge durch externe Faktoren wie 

beispielsweise unfaire Lehrpersonen erklären. All diese Faktoren führen zu dem 

Schluss, dass sich ein hoher GWG auch auf die Schulleistung auswirkt.  
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Dalbert und Maes untersuchten dies in Oberstufenklassen in Deutschland. Befra-

gungssubjekte waren SchülerInnen vom elften bis zum dreizehnten Schuljahr und sie 

kamen zu dem Ergebnis, dass ein hoher GWG positiv mit den Schulnoten in den 

Hauptfächern korreliert (vgl. Dalbert/Maes 2002, 377). 

 

Dalbert und Stöber (2006, 204) stellten im Rahmen einer Untersuchung mit SchülerIn-

nen von der neunten bis zur zwölften Schulstufe Gymnasium in Deutschland einen 

Zusammenhang zwischen dem GWG und der Schulleistung her. Als Ergebnis konnten 

sie die Annahme bestätigen, dass Gerechtigkeitswahrnehmungen positiv die Schul-

leistung beeinflussen. Je mehr die befragten Jugendlichen die Schule als einen ge-

rechten Ort beurteilten, desto besser waren deren Noten. Infolge der Assimilations-

funktion, worunter die Angleichung eines Ereignisses an den eigenen GWG verstan-

den wird (vgl. Dalbert 2010, 118f), führt ein hoher GWG zu gerechteren Wahrnehmun-

gen (vgl. Peter et al. 2012, 61). Somit wird geschlussfolgert, dass sich ein hoher GWG 

positiv auf die Schulleistung auswirkt.  

 

Dalbert und Stöber konnten in 2005 ebenfalls einen positiven Zusammenhang zwi-

schen einem hohen GWG und der Schulleistung feststellen. Auch im Rahmen dieser 

Studie wurden SchülerInnen an Gymnasien befragt. Je stärker der GWG der befragten 

SchülerInnen war, desto besser waren auch deren Schulnoten, unabhängig von der 

Klassenstufe und dem Geschlecht (vgl. Dalbert/Stöber 2005, 127ff).  

 

Auch Peter und KollegInnen (2012, 61) kamen im Zuge einer Befragung von 14-19 

jährigen SchülerInnen (9. – 11. Schulstufe) zu dem Ergebnis, dass je mehr SchülerIn-

nen an eine gerechte Welt glauben, desto besser die Noten ausfielen. Ebenfalls zu 

diesem Ergebnis kamen Kahileh et al. 2013 (68) bei der Befragung von SchülerInnen 

im Alter von 9-14 Jahren. 

  

Keine dieser Untersuchungen betreffen Handelsakademien.  
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Diese Ausführungen bilden die Basis für Hypothese 2: 

 

H2: Je höher der Gerechte-Welt-Glaube ist, desto besser sind die Schulnoten in den 

Fächern Betriebswirtschaft und Unternehmensrechnung. 

 
 

5.2 Einfluss der subjektiv erlebten Gerechtigkeit des LehrerInnenhandelns auf 
die Schulleistung 

 

Kurt Heller unterteilt in seinem Werk „Leistungsbeurteilung in der Schule“ (1974, 17) 

die Determinanten der Schulleistung in kognitive und nicht-kognitive Faktoren, wobei 

mit kognitiven Faktoren Intelligenztests und Intelligenz im eigentlichen Sinne gemeint 

sind. Die nicht kognitiven Faktoren setzen sich zusammen aus Motivation, Persönlich-

keitsvariablen wie u.a. Angst und Selbstachtung, dem sozio-kulturellem Milieu wie Fa-

milie oder Peergroups und dem LehrerInnenverhalten. Lehrpersonen können die Leis-

tung der SchülerInnen positiv beeinflussen. Gaedike (1974, 72ff) beschreibt näher, 

welche Faktoren des LehrerInnenverhaltens zu dieser positiven Beeinflussung führen 

können, nämlich extrinsische Motivation, kognitive Stile wie Problemlösestrategien 

bzw. auch die Art und Weise wie Kinder Informationen aufnehmen, das direktive Ver-

halten, die Wertehaltung der Lehrperson, die bei Betrachtung des breiten Spielraumes 

bei der Leistungsbewertung in jene einfließt und auch die Atmosphäre im Unterricht 

(vgl. Gaedike 1974, 72ff). 

 

Unter dem Überbegriff Atmosphäre im Unterricht erläutert Gaedike zusammengefasst 

die emotionale Wärme, Freundlichkeit und Wertschätzung der Lehrperson den Schü-

lerInnen gegenüber (vgl. Gaedike 1974, 75ff), wozu wohl nicht zuletzt das gerechte 

Verhalten von Lehrpersonen dazugezählt werden kann.  

 

Helmke und Weinert (1997) teilen die Determinanten der Schulleistungen ähnlich ein. 

Sie betonen die komplexen Zusammenhänge der einzelnen Einflussfaktoren zueinan-

der, welche sie gliedern in Kontextbedingungen der Schule, wie z.B. Größe, Klassen-

größe etc., individuelle Bedingungen wie das Alter und das Geschlecht, aber auch 
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kognitive (z.B. Intelligenz) und auch motivationale Merkmale wie Motivation oder Prü-

fungsangst, familiäre Determinanten wie genetische Einflüsse oder die Familienstruk-

tur und der sozioökonomische Status und Prozessmerkmale des Unterrichts sowie 

Persönlichkeit und Verhalten der Lehrperson. (vgl. Helmke/Weinert 1997 in Kahileh et 

al. 2013, 58) 

 

Die subjektiv erlebte Gerechtigkeit von LehrerInnenhandeln durch die SchülerInnen ist 

eine Schlüsselkomponente von erfolgreichem Lernen. Bei gerechtem Handeln ist es 

für SchülerInnen nicht bzw. verringert nötig, im Falle von ungerechten Ereignissen, 

kognitiv diese Gerechtigkeit wiederherzustellen. Ein schwacher GWG kann daher 

durch gerechtes LehrerInnenhandeln kompensiert werden. Des Weiteren stärkt ge-

rechtes LehrerInnenhandeln den GWG auch langfristig. (vgl. Peter et al. 2012, 62)  

 

Die Hypothese, dass die wahrgenommene subjektiv erlebte Gerechtigkeit des Lehre-

rInnenhandelns positiven Einfluss auf die Schulnoten hat, wurde von Peter und Kolle-

gInnen in 2012 bestätigt. Je mehr Schülerinnen und Schüler das Verhalten von Lehr-

personen einem selbst gegenüber als gerecht empfanden, desto besser fielen deren 

Noten aus (vgl. Peter et al. 2012, 61). Weiters kamen auch Kahileh et al. (2013, 68) im 

Rahmen einer Befragung von SchülerInnen im Alter zwischen 9 und 14 Jahren zu dem 

Ergebnis, dass die wahrgenommene LehrerInnengerechtigkeit den Schulerfolg be-

günstigt.  

 

Aus diesen Ausführungen wird die nachfolgende Hypothese abgeleitet: 

 

H3: Je besser die Schulnote im Fach Betriebswirtschaft bzw. Unternehmensrechnung 

ist, desto gerechter wird das LehrerInnenhandeln in diesem Unterrichtsfach empfun-

den. 
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5.3 Messung der Schulleistung 

 

Schulnoten dienen als Messwerte der Schulleistung der SchülerInnen und werden in 

unserem Schulsystem auf einer fünfstufigen Skala abgebildet. Diese Skala ist eine 

Rangskala von „Sehr gut“ (1) bis „Nicht genügend“ (5) (vgl. § 18 Absatz 2 der österrei-

chischen Leistungsbeurteilungsverordnung). Gemäß der Leistungsbeurteilungsver-

ordnung § 18 Absatz 1 erstreckt sich die Beurteilung der Lehrperson über die Mitarbeit 

der SchülerInnen im Unterricht „sowie durch besondere in die Unterrichtsarbeit einge-

ordnete mündliche, schriftliche und praktische oder nach anderen Arbeitsformen aus-

gerichtete Leistungsfeststellungen“. Maßstab für diese Beurteilung sind die Anforde-

rungen des Lehrplans. Die Handelsakademie dient dem Erwerb einer höheren kauf-

männischen Bildung, von zentraler Bedeutung ist eine umfassende Entrepreneurship 

Education (Lehrplan Handelsakademie 2014, 1). Im Cluster „Entrepreneurship – Wirt-

schaft und Management“ sind laut Stundentafel die am meisten unterrichteten Fächer 

Unternehmensrechnung und Betriebswirtschaft. In vorangegangenen Studien wurden 

allgemeinbildende Schulen mit deren Hauptfächer Mathematik, Deutsch und eine 

Fremdsprache untersucht (z.B. Dalbert/Stöber 2006, 203). In Bezug auf die Fächer 

Betriebswirtschaft und Unternehmensrechnung wurde eine derartige Untersuchung 

noch nicht durchgeführt. Im Rahmen beider Fächer sind pro Semester je eine Schul-

arbeit erforderlich. Weitere mündliche, schriftliche, praktische oder andere Formen der 

Leistungsbeurteilung sind im Lehrplan nicht verankert und werden durch die jeweilige 

Lehrperson festgelegt. 

 

Als Schulleistungsindikatoren werden somit die Semesternoten des vorangegangenen 

Semesters herangezogen. Sie werden mittels demselben Fragebogen im Selbstbe-

richt der SchülerInnen, in dem auch der GWG und die subjektiv erlebte Gerechtigkeit 

des LehrerInnenhandelns erhoben werden, auf einer Skala von 1 („Sehr gut“) bis 5 

(„Nicht genügend“) erfragt: 

 
1 - Sehr gut ☐ 
 

 
2 - Gut ☐ 
 

 
3 - Befriedigend ☐ 
 

 
4 - Genügend ☐ 
 

 
5 - Nicht genügend ☐ 
 

 
Tab. 3: Skala zur Messung der Schulleistung 
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6. Gesamtmodell der Untersuchung 

 

Zusammenfassend ergeben sich aus dem theoretischen Teil drei Hypothesen über 

den Einfluss der subjektiv erlebten Gerechtigkeit des LehrerInnenhandelns auf die 

Schulleistung. Vor der empirischen Untersuchung mittels der Befragung wird das zu 

überprüfende Modell noch einmal grafisch dargestellt und die Hypothesen aufgelistet. 

 

H1: Je größer der persönliche Gerechte-Welt-Glaube ist, desto gerechter wird das 

LehrerInnenhandeln im Unterrichtsfach Betriebswirtschaft bzw. Unternehmensrech-

nung empfunden. 

 

H2: Je höher der Gerechte-Welt-Glaube ist, desto besser sind die Noten im Fach Be-

triebswirtschaft bzw. Unternehmensrechnung. 

  

H3: Je besser die Schulnote in den Fächern Betriebswirtschaft bzw. Unternehmens-

rechnung ist, desto gerechter wird das LehrerInnenhandeln in diesem Unterrichtsfach 

empfunden. 

 

 

 

Abb.4: Gesamtmodell der empirischen Untersuchung 
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7. Empirische Untersuchung 

 

Ausgehend vom theoretischen Teil der Arbeit werden infolge die postulierten Hypothe-

sen empirisch überprüft. Da vorliegender Arbeit der Frage nachgeht, ob die postulier-

ten Hypothesen allgemeingültig sind, wird als Forschungsmethode die Befragung aus-

gewählt. 

 

7.1 Design der Studie 

 
Das Ziel dieser Masterarbeit ist es, zu erforschen, ob Zusammenhänge zwischen den 

Merkmalen GWG, subjektiv erlebte Gerechtigkeit der SchülerInnen und der Schulleis-

tung bestehen. Daher erfolgt die Überprüfung der postulierten Hypothesen mittels ei-

ner quantitativen Befragung. Als Instrument zur Datenerhebung wurde ein – aus dem 

Theorieteil heraus erarbeiteter – standardisierter Fragebogen entwickelt, der den be-

fragten Personen schriftlich vorgelegt wird. Der Fragebogen ist eine Seite lang und 

besteht aus Gründen der höheren Vergleichbarkeit aus geschlossenen Fragen. Die 

Befragung erfolgt zu einem bestimmten Zeitpunkt, es handelt sich daher bei vorliegen-

der Untersuchung um ein Querschnittsdesign.  

 

Die Handelsakademie ist eine berufsbildende höhere Schule, die mit Reife- und Dip-

lomprüfung abschließt. Mit der Reife- und Diplomprüfung erlangt man die Berechtigung 

zu einem Studium an Universitäten, Fachhochschulen und pädagogischen Hochschu-

len, sowie ermöglicht sie den Zugang zu gesetzlich geregelten Berufen laut Gewerbe-

ordnung. Zugang zu einer Handelsakademie haben SchülerInnen, die die 8. Schul-

stufe erfolgreich abgeschlossen haben. Es kann demnach ein Abschluss einer Haupt-

schule, einer Neuen Mittelschule oder der vierten Klasse einer allgemein höherbilden-

den Schule sein. (vgl. BMB 2016/17, 22)  

 

Die Handelsakademie ist laut ISCED (International Standard Classification of Educa-

tion) Standard, ein Instrument, welches dem internationalen Vergleich von Bildungs-

abschlüssen dient, auf Stufe fünf klassifiziert (vgl. BMB 2016/17, 3). Die Stufe fünf setzt 

sich zusammen aus Abschlüssen von berufsbildenden höheren Schulen ab dem 4. 
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Jahrgang, Aufbaulehrgängen, Schulen für Berufstätige, Werkmeister-, Bauhandwer-

ker- und Meisterschulen sowie Kollegs (vgl. BMB 2016/2017, 3). Charakteristikum die-

ser Stufe ist die berufsspezifische Ausrichtung der Ausbildungen. 

 

Die Ausbildung an der Handelsakademie „orientiert sich gleichermaßen an den 

Zielen der Beschäftigungsfähigkeit (employability) und der Studierfähigkeit (stu-

diability). Von zentraler Bedeutung ist eine umfassende Entrepreneurship Edu-

cation, die die Schülerinnen und Schüler befähigt, als Unternehmerin und Un-

ternehmer, Arbeitnehmerin und Arbeitnehmer, Konsumentin und Konsument 

aktiv und verantwortungsbewusst zu agieren und damit Wirtschaft und Gesell-

schaft mit zu gestalten.“ (Lehrplan Handelsakademie 2014, 1) 

 

7.2 Stichprobe 

 
Befragt werden Schülerinnen und Schüler österreichischer Handelsakademien der 

Schulstufen zwei bis vier, da die SchülerInnen über mindestens zwei Semester Erfah-

rung an der Schule verfügen sollten und die fünfte Klasse zum Zeitpunkt der Befragung 

die Schule bereits abgeschlossen hatte. 

 

Laut Statistik Austria wurden im Jahr 2016 32.180 Schülerinnen und Schüler in Han-

delsakademien in ganz Österreich unterrichtet. Davon wurden 18.242 Schülerinnen 

und Schüler in den 2., 3. und 4. Klassen unterrichtet (6.597 in der 10. Schulstufe, 5.893 

in der 11. Schulstufe und 5.752 in der 12. Schulstufe). (vgl. Statistik Austria 2018) 

 

Für die Befragung ausgewählt wurden Schülerinnen und Schüler Wiener und Oberös-

terreichischer Handelsakademien. Von den 32.180 Schülerinnen und Schülern wurden 

4.963 an Wiener Handelsakademien und 5.748 an oberösterreichischen Handelsaka-

demien unterrichtet. Wiederum von den Wiener Handelsakademien 2.807 in der zwei-

ten bis vierten Klasse (1.077 in der 10. Schulstufe, 860 in der 11. Schulstufe und 870 

in der 12. Schulstufe) und von den oberösterreichischen Handelsakademien 3.222 

(1.180 in der 10. Schulstufe, 1.045 in der 11. Schulstufe und 997 in der 12. Schulstufe). 

(vgl. Statistik Austria 2018) 
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Die zu befragende Grundgesamtheit beträgt demnach 18.242 Fälle. Es wird davon 

ausgegangen, mit 175 Fällen ein aussagekräftiges Ergebnis zu erreichen. Dies ent-

spricht ca. 1 % der Grundgesamtheit.  Mindestens 85 der befragten Fälle betreffen das 

Fach Unternehmensrechnung und mindestens 85 Fälle betreffen das Fach Betriebs-

wirtschaft. Es sollen pro Fach nur SchülerInnen eines Lehrers/einer Lehrerin betref-

fend befragt werden, um als Ergebnis eine allgemeine Aussage zu erhalten.  

 

7.3 Aufbau des Fragebogens 
 

Der Fragebogen setzt sich aus vier Themen zusammen. Der erste Teil misst den 

GWG. Die Skala besteht aus sieben Items, welche übernommen und übersetzt wurden 

von Dalbert (1999). Die Antwortmöglichkeit listet eine Fünf-Punkte-Likert-Skala (von 

„trifft vollkommen zu“ bis „trifft überhaupt nicht zu“) in Anlehnung an die Reihenfolge 

des Notensystems. 

 

Der zweite Teil misst die subjektiv erlebte Gerechtigkeit des LehrerInnenhandelns 

durch die SchülerInnen mithilfe der Skala, die von Dalbert und Stöber im Jahr 2002 

dafür entwickelt wurde. Sie besteht aus zehn Items, die übernommen wurden. Alleinig 

der Bezug auf LehrerInnen im Allgemeinen wurde abgeändert auf den Bezug auf den 

Lehrer/die Lehrerin des Faches, betreffend welchem die Befragung stattfindet (Unter-

nehmensrechnung oder Betriebswirtschaft). Die Skala selbst wird an den Frageblock 

des GWG angepasst und ist eine Fünf-Punkte-Likert-Skala (von „trifft vollkommen zu“ 

bis „trifft überhaupt nicht zu“). 

 

Der dritte Teil fragt die Schulnote des vorangegangenen Semesters mittels einer Or-

dinalskala von „Sehr gut“ bis „Nicht genügend“ ab. 

 

Zu den drei relevanten Themenblöcken wird noch ein vierter Punkt hinzugefügt, der 

persönliche Daten erfragt. Die Befragung ist selbstverständlich anonym, die persönli-

chen Daten betreffen das Alter und das Geschlecht, um eventuelle alters- bzw. ge-

schlechtsspezifische Unterschiede in der Wahrnehmung von Gerechtigkeit bzw. des 

GWG zu ermitteln. 
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Der gesamte Fragebogen ist im Anhang ersichtlich. 

 

7.4 Durchführung der Studie 
 

Die Befragung erfolgte während des Unterrichts in Anwesenheit einer Lehrperson. Den 

SchülerInnen wurde vorab mitgeteilt, dass die zu erhebenden Daten ausschließlich für 

diese Masterarbeit verwendet werden. Des Weiteren wurde darauf hingewiesen, dass 

die Antworten selbstverständlich anonym behandelt werden. Die Beantwortung des 

Fragebogens nimmt ca. zwischen drei und fünf Minuten Zeit in Anspruch. Diese drei 

Punkte werden zusätzlich zu der mündlichen Instruktion des Fragebogens den Schü-

lerInnen auch einleitend auf dem Fragebogen direkt wie folgt mitgeteilt: 

 

„Liebe Schülerinnen und Schüler! 
Im Rahmen meiner Masterarbeit des Studiums der Wirtschaftspädagogik an der WU Wien 
führe ich eine empirische Untersuchung durch. Ich wäre Ihnen sehr dankbar, wenn Sie mir den 
folgenden Fragebogen beantworten würden. Die Beantwortung der Fragen dauert ca. 3-5 Mi-
nuten. Die Daten werden selbstverständlich anonym behandelt. Vielen Dank vorab für die Be-
antwortung!“ 
Abb. 5: Einleitender Fragebogentext 

 
Die befragten Klassen wurden von unterschiedlichen LehrerInnen in den Fächern Be-

triebswirtschaft und Unternehmensrechnung unterrichtet, sodass eine allgemeine Aus-

sage getroffen werden kann und das Ergebnis nicht zu sehr einen Lehrer/eine Lehrerin 

betrifft. 

 

Die Befragungen wurden an folgenden Schulen durchgeführt: 

Schulzentrum HTL HAK Ungargasse (SZU) 
Ungargasse 69 
1030 Wien 
Österreich 

International business college hetzendorf (ibc) 
Kriehubergasse 24-26 
1050 Wien 
Österreich 
 
BHAK Bad Ischl 
Grazer Straße 27 
4820 Bad Ischl 
Österreich 
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7.5 TeilnehmerInnen an der Studie 

 

Es wurden insgesamt 177 Schülerinnen und Schüler des 2. 3. und 4. Jahrganges be-

fragt, davon 74 des SZU, 30 des ibc und 73 der BHAK Bad Ischl. Folgende Tabelle 

liefert einen Überblick über die Anzahl der Fragebögen gegliedert in Schulen und in 

die Fächer Betriebswirtschaft und Unternehmensrechnung: 

 

 SZU BHAK Bad Ischl ibc Summe 

gesamt 74 73 30 177 

davon BW 36 36 15 87 

davon UR 38 37 15 90 

Tab. 4: Aufstellung des Fragebogenrücklaufes 

 

Somit wurde die vorab festgelegte Stichprobe von mindestens 175 Fragebögen, davon 

mindestens 85 Fragebögen im Fach Betriebswirtschaft und mindestens 85 Fragebö-

gen im Fach Unternehmensrechnung erreicht. 

 

Es wurden insgesamt zehn Klassen befragt, davon sechs zweite Klassen (105 Schü-

lerInnen), zwei dritte Klassen (37 SchülerInnen) und zwei vierte Klassen (35 Schüle-

rInnen). 

 

In nachfolgender Tabelle sind des Weiteren persönliche Daten der TeilnehmerInnen 

(Geschlecht und Alter) detailliert dargestellt: 

 

 Alter 

Geschlecht 15 16 17 18 19 20 21 gesamt 

weiblich 9 41 27 12 4 0 0 93 

Männlich 7 17 32 15 7 0 1 79 

gesamt 16 58 59 27 11 0 1 172 

Anmerkung: Drei SchülerInnen gaben keine persönlichen Daten an und zwei Schüle-

rInnen gaben deren Alter nicht an.  

Tab. 5: persönliche Daten der TeilnehmerInnen an der Studie 

 



 
 

54 
 

8. Analyse und Ergebnisse der Befragung 

 

Die Auswertung der Daten erfolgt mit dem Statistikprogramm SPSS. Zunächst werden 

die Multi-Item Konstrukte, der Gerechte-Welt-Glaube (GWG) und die subjektiv erlebte 

Gerechtigkeit des LehrerInnenhandelns (fortan: SEGL), auf Reliabilität mithilfe einer 

Cronbach Alpha Analyse und auf Validität mithilfe des KMO- und Bartlett Tests über-

prüft. Im Anschluss an die Überprüfung der Reliabilität und der Validität der Skalen 

werden die Hypothesen mithilfe von Korrelations- und Regressionsanalysen überprüft. 

 

8.1 Konstruktmessung 

 

Beginnend wird für die beiden Multi-Item Konstrukte, der GWG und die SEGL, die Re-

liabilität und die Validität überprüft, die Reliabilität mittels Cronbach Alpha und die Va-

lidität mittels KMO- und Bartlett Test. 

 

8.1.1 Der Gerechte-Welt-Glaube 
 

Die Reliabilitätsanalyse ergibt für die sieben Items zur Messung des GWG der Schü-

lerInnen ein Cronbach Alpha von 0,803. Das Cronbach Alpha misst die interne Kon-

sistenz des Konstruktes. Der Wert von 0,803 ist hoch und besagt, dass die Items der 

Skala gut zusammenpassen und die Skala für weitere Analysten reliabel ist. Die sieben 

Items zur Messung des GWG weisen auch mit 0,791 einen hohen KMO-Index als Er-

gebnis des KMO- und Bartlett Tests auf. Dieser Wert entspricht einem guten Ausmaß 

an Interkorrelationen zwischen allen Variablen und zeigt, dass die Variablen für eine 

Faktorenanalyse, welche Variablen zu Faktoren zusammenfasst, geeignet sind. Alle 

Items laden hoch auf einen Faktor, sodass die Skala als valide angesehen werden 

kann. 

 

8.1.2 Subjektiv erlebte Gerechtigkeit des LehrerInnenhandelns 
 

Bei den Items 2, 4, 6, 7, 8, 9 und 10 (siehe Tab. 2) der Skala zur Messung der subjektiv 

erlebten Gerechtigkeit des LehrerInnenhandelns handelt es sich grundsätzlich um ne-

gative Aussagen, deren Ausprägung der Zustimmung Schüler und Schülerinnen be-

werteten. Sie wurden im Rahmen der Auswertung umgepolt. Anschließend wurde die 
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Reliabilität mittels Cronbach Alpha überprüft. Der Wert beträgt 0,867, was besagt, dass 

die Items der Skala gut zusammenpassen und eine weitere Analyse nicht beeinträch-

tigt wird. Der KMO-Test ergibt eine Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin von 

0,857, er belegt somit die Eignung der zehn Items für eine Faktorenanalyse. Alle Vari-

ablen laden von hoch bis sehr hoch auf einen Faktor, wodurch die Eindimensionalität 

der Skala nachgewiesen werden kann. 

 

Da die Reliabilität und die Validität beider Skalen (Skala zur Messung des GWG und 

die Skala zur Messung der SEGL) bestätigt werden konnten, werden infolge die Items 

eines jeden Konstruktes zusammengefasst und der Mittelwert berechnet, sodass im 

weiteren Verlauf der Arbeit für alle Konstrukte mit einer Variable gerechnet werden 

kann. Die Variable „Note“ und die persönlichen Daten „Geschlecht“ und „Alter“ sind 

von Beginn an mit einem Item gemessen. 

 

8.2 Hypothesenprüfung 

 

Da die Reliabilität und die Validität der Konstrukte nachgewiesen werden konnten, 

werden infolge mithilfe von Korrelations- und Regressionsanalysen die Hypothesen 

(siehe zusammenfassend Abb. 7: Gesamtmodell der empirischen Untersuchung) 

überprüft. 

 

8.2.1 Zusammenhang zwischen dem Gerechte-Welt-Glauben und der 
subjektiv erlebten Gerechtigkeit des LehrerInnenhandelns 

 

H1: Je größer der persönliche Gerechte-Welt-Glaube ist, desto gerechter wird das 

LehrerInnenhandeln im Unterrichtsfach Betriebswirtschaft bzw. Unternehmensrech-

nung empfunden. 

 

Um zu überprüfen, ob zwischen den beiden Variablen ein Zusammenhang besteht, 

wird eine Korrelationsanalyse mithilfe von SPSS durchgeführt. Der Mittelwert des 

GWG beträgt 2,4647 und der Mittelwert der SEGL 1,9861. Folglich bewerteten die 

Schülerinnen und Schüler den persönlichen GWG schlechter als das Gerechtigkeits-

erleben in der Schule. Das Ergebnis zeigt einen Korrelationskoeffizient nach Pearson 

von 0,411. Das heißt, dass eine positive Korrelation zwischen den beiden Variablen 
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besteht, demnach ist ein positiver Zusammenhang zwischen dem persönlichen GWG 

und der erlebten Gerechtigkeit gegeben. Der Signifikanztest im Rahmen der Korrela-

tionsanalyse ergibt einen Wert von 0,000, was bedeutet, dass in der Grundgesamtheit 

ein Zusammenhang zwischen dem Variablenpaar GWG und SEGL besteht.  

 
GWG  

 

SEGL 

(Mittelwert) 

Anzahl Fälle 

1-1,99 1,5844 32 

2-2,99 2,0080 100 

3-3,99 2,2600 30 

4-5 3,600 4 

Anmerkung: 11 Fälle sind aufgrund von fehlenden Angaben ungültig 

Tab. 6: Zusammenhang zwischen dem Gerechte-Welt-Glauben und der subjektiv erlebten 

Gerechtigkeit des LehrerInnenhandelns 

 

Vorangegangene Tabelle zeigt im Detail die Mittelwerte der SEGL, die bei den jewei-

ligen Angaben zum GWG resultieren. Je höher der GWG bewertet wurde, desto ge-

rechter wurde auch das LehrerInnenhandeln empfunden. Die erste Zeile zeigt, dass 

32 Personen die sieben Fragen betreffend ihrem Gerechte-Welt-Glauben im Durch-

schnitt zwischen 1 (trifft vollkommen zu) und 2 (trifft zu) bewerteten, die 10 Fragen zur 

subjektiv erlebten Gerechtigkeit im Durchschnitt mit 1,5844. Je schlechter der persön-

liche GWG bewertet wurde, also je weniger man daran glaubt, zu bekommen, was 

man verdient, desto schlechter wurde auch das Gerechtigkeitsempfinden in der Schule 

bewertet. Personen mit sehr geringem Glauben an eine persönliche gerechte Welt 

(Bewertungen zwischen als Mittelwert berechnet „trifft nicht zu“ und „trifft überhaupt 

nicht zu“) bewerteten die subjektiv erlebte Gerechtigkeit mit einem durchschnittlichen 

Wert von 3,6. 

 

Die Hypothese, dass je größer der persönliche GWG ist, desto gerechter das Lehrer-

Innenhandeln in den Unterrichtsfächern Betriebswirtschaft bzw. Unternehmensrech-

nung empfunden wird, konnte somit bestätigt werden. 
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8.2.2 Zusammenhang zwischen dem Gerechte-Welt-Glauben und den No-
ten in den Fächern Betriebswirtschaft bzw. Unternehmensrechnung 

 

H2: Je höher der Gerechte-Welt-Glaube ist, desto besser sind die Noten im Fach Be-

triebswirtschaft bzw. Unternehmensrechnung. 

 

Nachfolgende Grafik zeigt als Ergebnis einer Clusteranalyse mit SPSS die Mittelwerte 

der Skala zur Messung der subjektiv erlebten Gerechtigkeit bei den jeweiligen Noten. 

 
Abb. 6: Zusammenhang zwischen dem Gerechte-Welt-Glauben und den Schulnoten 

 

Bei besseren Noten wurde der persönliche GWG im Durchschnitt sehr wohl besser 

bewertet. Das heißt, dass umso mehr die Schüler und Schülerinnen glauben, in einer 

gerechten Welt zu leben, umso bessere Noten erzielen sie. Beispielsweise unterschei-

den sich die Bewertungen des GWG von SchülerInnen, die ein „Sehr gut“ im vorange-

gangenen Semester im Fach Unternehmensrechnung bzw. Betriebswirtschaft hatten, 

von den Bewertungen der SchülerInnen, die ein „Genügend“ erreichten um 0,3226 

Notengrade.  
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Eine Korrelationsanalyse ergab einen Korrelationswert nach Pearson von 0,237, was 

bedeutet, dass der GWG mit der Note positiv korreliert, also umso höher der GWG ist, 

umso besser ist auch die Note. 

 

Eine anschließende Regressionsanalyse, die mit dem Ziel durchgeführt wurde, her-

auszufinden, ob aus der Stärke der Ausprägung des GWG Rückschlüsse auf die Note 

gezogen werden können oder anders ausgedrückt, ob der GWG die Note beeinflusst, 

ergab zunächst, dass das Modell signifikant ist (p<0,01). Die unabhängige Variable 

GWG erklärt 5,6% der Varianz in der Note der SchülerInnen (R2=0,056). Die Analyse 

ergibt weiters einen signifikanten Einfluss des GWG auf die Note (p<0,01). Der Einfluss 

ist gem. der Korrelationsanalyse wie erwartet positiv. 

 

Zusammenfassend konnte belegt werden, dass je höher der Gerechte-Welt-Glaube 

ist, desto besser die Noten im Fach Betriebswirtschaft bzw. Unternehmensrechnung 

sind. Hypothese 2 kann somit bestätigt werden. 

 

8.2.3 Zusammenhang zwischen der subjektiv erlebten Gerechtigkeit des 
LehrerInnenhandelns in den Fächern Betriebswirtschaft bzw. Rech-
nungswesen und den Noten 

 

H3: Je besser die Schulnote im Fach Betriebswirtschaft bzw. Unternehmensrechnung 

ist, desto gerechter wird das LehrerInnenhandeln in diesem Unterrichtsfach empfun-

den. 
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Abb. 7: Zusammenhang zwischen der Note und der subjektiv erlebten Gerechtigkeit des Leh-

rerInnenhandelns 

 

Angeführte Tabelle als Ergebnis eines Mittelwertvergleichs in SPSS zeigt, dass die 

Noten grundsätzlich besser sind, je gerechter sich die SchülerInnen behandelt fühlen. 

Beispielsweise unterscheiden sich die subjektiv erlebte Gerechtigkeit von den Schüle-

rInnen, die ein „Gut“ im Fach Unternehmensrechnung bzw. Betriebswirtschaft erreich-

ten und jenen, die ein „Befriedigend“ hatten, um 0,4159 Notengrade. Lediglich unter-

scheidet sich die erlebte Gerechtigkeit zwischen „Befriedigend“ und „Genügend“ nicht 

nennenswert.  

 

Die Überprüfung der Hypothese erfolgt mithilfe einer Korrelationsanalyse. Die Korre-

lationsanalyse zeigt einen signifikant positiven Zusammenhang (p<0,01) zwischen der 

subjektiv erlebten Gerechtigkeit und der Note (β=0,306).  
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Eine anschließende Regressionsanalyse ergibt, dass der Einfluss der subjektiv erleb-

ten Gerechtigkeit und den Noten signifikant ist. Das Modell selbst ist ebenfalls signifi-

kant (p<0,01), die unabhängige Variable „subjektiv erlebte Gerechtigkeit“ erklärt 9,4% 

in der Varianz der Variable Note. 

 

Das Ergebnis der Auswertung mithilfe von SPSS bestätigt die Hypothese, dass je bes-

ser die Schulnote im Fach Betriebswirtschaft bzw. Unternehmensrechnung ist, desto 

gerechter das LehrerInnenhandeln in diesem Unterrichtsfach empfunden wird. 

 

8.2.4 Bestehen Unterschiede im Verhältnis der subjektiv erlebten Ge-
rechtigkeit und den SchülerInnenleistungen zwischen den Kernfächern 
Betriebswirtschaft und Unternehmensrechnung des Schultyps Handels-
akademie? 

   

Zusätzlich zum untersuchenden Modell wurde zu Beginn der Arbeit die Forschungs-

frage gestellt, ob Unterschiede im Verhältnis der subjektiv erlebten Gerechtigkeit und 

den Leistungen der SchülerInnen in Form von Noten zwischen den beiden Kernfä-

chern des Schultyps Handelsakademie – Betriebswirtschaft und Unternehmensrech-

nung – bestehen.  

 

Das Ergebnis eines Vergleichs zweier Mittelwertvergleiche mit SPSS, die jeweils den 

Mittelwert des GWG bzw. der SEGL bei den jeweiligen Notenangaben errechnen, wird 

zur übersichtlichen Darstellung nachfolgend grafisch dargestellt. 
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Abb. 8: Unterschied des Zusammenhangs der subjektiv erlebten Gerechtigkeit und den Noten 

in den Fächern Betriebswirtschaft und Rechnungswesen 

 

Grundsätzlich sinkt das wahrgenommene Gerechtigkeitsempfinden im Fach Unterneh-

mensrechnung weniger steil als im Fach Betriebswirtschaft. So ist der Mittelwert der 

SEGL im Fach Rechnungswesen bei SchülerInnen, die im vorangegangenen Semes-

ter ein „Nicht genügend“ hatten, um 0,4908 Punkte schlechter als bei SchülerInnen, 

die im vorangegangenen Semester ein „Sehr gut“ erreichten. Dieser Differenzwert ist 

im Fach Unternehmensrechnung hingegen mit 1,4667 Punkten deutlich höher. Es 

scheint, als sei der Zusammenhang zwischen den Noten und der subjektiv erlebten 

Gerechtigkeit im Fach Betriebswirtschaft deutlich höher als im Fach Unternehmens-

rechnung. Aus vorliegenden erhobenen Daten können keine Rückschlüsse daraus ge-

zogen werden, aus welchen Gründen es zu diesem Ergebnis gekommen ist. Eine wei-

terführende Arbeit könnte Aufschluss über dieses Ergebnis geben.  
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9. Gesamtmodell der Untersuchung 

 

Zusammenfassend ergibt sich das in Abbildung 9 dargestellte Modell der empirischen 

Untersuchung. Hypothese 1, wonach ein Zusammenhang zwischen dem GWG und 

der SEGL besteht, wurde im Rahmen der Studie bestätigt. Ebenso konnte die Hypo-

these 2, die einen positiven Zusammenhang zwischen dem GWG und der Schulnote 

annimmt, bestätigt werden. Dasselbe gilt auch für Hypothese 3, die unterstellt, dass 

umso besser die Schulnote in den Fächern Betriebswirtschaft bzw. Unternehmens-

rechnung ist, desto gerechter das LehrerInnenhandeln in diesem Fach empfunden 

wird. Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der SEGL und den Schulno-

ten. 

 

 

Abb.9: Gesamtmodell der empirischen Untersuchung 
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10.  Zusammenfassung und Diskussion 

 
Im Schulalltag ist es sehr wichtig, ob sich Schülerinnen und Schüler von ihren Lehr-

personen gerecht behandelt fühlen. Das Gerechtigkeitsempfinden wirkt sich auf sehr 

viele Bereiche aus, im ersten Schritt auf schulische Belange, des Weiteren auch auf 

außerschulische Bereiche. So wirkt es positiv auf das Klassenklima, auf das persönli-

che Wohlbefinden von Schülerinnen und Schüler, das Gefühl einer Gemeinschaft an-

zugehören und auch auf das Selbstvertrauen und das Vertrauen in gesellschaftliche 

Institutionen im Allgemeinen. Folglich ist das Gerechtigkeitserleben auch für das Le-

ben nach der Schule maßgeblich. Dies gilt nicht nur für die positiven Auswirkungen, 

auch kann das Gefühl, ungerecht behandelt zu werden negativen Einfluss nehmen, 

beispielsweise auf Bullying, schulisches Belastungserleben und kann gar zu depressi-

ven Gefühlen führen. (vgl. Dalbert 2013, 146f)  

  

Dass die subjektiv erlebte Gerechtigkeit von Schülerinnen und Schülern von großer 

Wichtigkeit ist, steht demnach außer Frage. Ein weiterer Aspekt auf welchen sich das 

Gerechtigkeitsempfinden auswirkt, ist die Note (vgl. Dalbert 2013, 147). Vorliegende 

Arbeit hat es sich zum Ziel gesetzt, herauszufinden, ob sich das Gerechtigkeitsemp-

finden von Schülerinnen und Schülern in österreichischen Handelsakademien auf de-

ren Noten auswirkt, da es in diesem Bereich noch keine Untersuchungen gab. Die 

Arbeit soll daher einen Beitrag zum besseren Verständnis des Themas gerechte Be-

handlung und dessen Auswirkungen leisten.  

 

Im ersten Teil der Arbeit erfolgte eine Einordnung vorliegender Arbeit in die Gerechtig-

keitsforschung. Die Forschung reicht beeindruckend weit zurück, sehr früh setze man 

sich bereits mit diesem Thema auseinander. Dieses außerordentlich umfangreiche 

Thema wurde reduziert auf die Eckpunkte zusammengefasst. Kurzum ist vorliegende 

Arbeit der empirischen Zugangsweise zuzuordnen. Dabei wird sie der mikrosozialen 

Gerechtigkeitsforschung zugeordnet, welche sich im Wesentlichen mit dem Zusam-

menhang zwischen Gerechtigkeitsurteilen und den psychischen bzw. sozialen Prozes-

sen, die zu diesen Urteilen führen, befasst. Diese lässt sich wieder in zwei Stränge 

unterteilen, wobei diese Arbeit dem motivationalen Forschungsstrang zugeordnet wer-

den kann, welcher sich damit beschäftigt, weshalb Menschen überhaupt danach stre-

ben, Gerechtigkeit zu erfahren bzw. gerecht zu agieren. 
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Im Rahmen einer ausführlichen Literaturrecherche über den Zusammenhang zwi-

schen subjektiv erlebter Gerechtigkeit in der Schule und den Schulnoten war eine in-

tensive Befassung mit dem Glauben an eine gerechte Welt nicht vermeidbar. Der 

Glaube an eine gerechte Welt wurde erstmals von Melvin Lerner im Jahr 1965 aus 

einem Experiment abgeleitet. Menschen möchten glauben, in einer gerechten Welt zu 

leben, in der jede/r bekommt, was einem zusteht und sie möchten auch verdienen, 

was einem zusteht (vgl. Lerner 1980, 11). Dieser Glaube ermöglicht es mit der Umwelt 

so umzugehen, als sei sie stabil, was Grundlage für das alltägliche soziale Verhalten 

darstellt und auch daran glauben lässt, dass künftige Bemühungen nicht unbelohnt 

bleiben, also das Hinarbeiten auf Ziele wird ebenso ermöglicht durch den Glauben an 

eine gerechte Welt. Er führt auch zu mehr Wohlbefinden, da die Vorstellung in einer 

Welt zu leben, in der Menschen miteinander gerecht umgehen, zu gerechtem Verhal-

ten führt und auch zum Vertrauen darauf, dass man auch selbst gerecht behandelt 

wird (vgl. Dalbert 1996, 11). 

 

Es war wichtig, den Glauben an eine gerechte Welt in die Untersuchung miteinzube-

ziehen, da eine Lehrperson durch gerechte Behandlung von Schülern und Schülerin-

nen über das Gerechtigkeitsempfinden auf den GWG einwirken kann. Wird man oft 

gerecht behandelt, stärkt das den GWG. Wird man oft ungerecht behandelt, so wird 

man Strategien suchen, mit dieser erlebten Ungerechtigkeit umzugehen, was in wei-

terer Folge negativ auf den GWG einwirken kann. Personen mit hohem GWG verfügen 

über mehr Wohlbefinden, mehr Vertrauen, usw. Die Schule ist ein sehr wichtiger Ort 

für Jugendliche, in welchem sie viel Zeit verbringen. Gerechtigkeitserfahrungen stär-

ken und festigen den GWG, was nicht zuletzt auch eine große Verantwortung für Lehr-

personen auch über die Schulzeit von Schülerinnen und Schüler hinaus bedeutet.  

 

Die zweite Komponente, die im Rahmen der Arbeit näher theoretisch beleuchtet 

wurde, ist die subjektiv erlebte Gerechtigkeit des LehrerInnenhandelns durch die Schü-

lerInnen. Behandelt eine Lehrperson Schülerinnen und Schüler gerecht, so transpor-

tiert sie implizit die Information, ein wertvolles Mitglied einer Gesellschaft zu sein und 

weiters, dass die Klasse eine gerechte Gemeinschaft ist, in der man auf gerechtes 

Verhalten einander gegenüber vertrauen kann (vgl. Dalbert 2013, 135). Bereits ein-

gangs in das Kapitel wurde das Ausmaß der Auswirkung von gerechter oder auch 

ungerechter Behandlung durch die Lehrperson erläutert.  
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Ziel der Arbeit war es herauszufinden, ob Zusammenhänge zwischen dem GWG, der 

SEGL und der Schulleistung, gemessen anhand der Noten des vorangegangenen Se-

mesters, in den Fächern Betriebswirtschaft und Unternehmensrechnung bestehen. 

Aufbauend auf der theoretischen Aufarbeitung der Komponenten, dessen Zusammen-

hang untersucht wurde, wurden drei Hypothesen aufgestellt.  

 

Die erste Hypothese nimmt an, dass je größer der persönliche GWG ist, desto gerech-

ter das LehrerInnenhandeln im Unterrichtsfach Betriebswirtschaft bzw. Unterneh-

mensrechnung empfunden wird. Mithilfe einer Korrelationsanalyse in SPSS konnte ein 

positiver Zusammenhang zwischen den beiden Variablen nachgewiesen werden. Das 

heißt, je mehr man daran glaubt, dass Ereignisse im eigenen Leben üblicherweise 

gerecht sind, desto gerechter fühlt man sich auch im Unterricht behandelt. Aus einem 

hohen Glauben an eine gerechte Welt resultieren positive Gefühle. Da die Schule nach 

der Familie die zweitwichtigste Sozialisationsinstanz ist, hat eine Lehrperson die Mög-

lichkeit über die gerechte Behandlung im Unterricht den Glauben an eine gerechte 

Welt von Schülerinnen und Schüler zu stärken, was die Verantwortung und vor allem 

die Wichtigkeit des Lehrberufs unterstreicht. Nicht zuletzt deshalb, da bei gerechter 

Behandlung auch die Notwendigkeit zum Umgang mit Ungerechtigkeiten wie bspw. 

gedankliche Umdeutung oder gar Opferabwertung wegfällt. Bei gerechter Behandlung 

fällt von Vornherein ein Grund für Schülerinnen und Schüler weg, den GWG neu zu 

überdenken. 

 

Zusätzlich zur Hypothesenüberprüfung wird nun der Frage nachgegangen, ob es al-

tersspezifische Unterschiede in der Bewertung des GWG gibt. Nachfolgende Grafik 

stellt die Angaben der Schülerinnen und Schüler nach Alter dar. Sie zeigt wenig Un-

terschied, tendenziell gaben aber eher ältere SchülerInnen an, an eine gerechte Welt 

zu glauben. Die Kurve der 19-jährigen Personen ist eher flach, sieht man von der Be-

wertung im Durchschnitt zwischen „trifft nicht zu“ (1) und „trifft überhaupt nicht zu“ (2) 

ab.  
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Abb. 10: altersspezifische Unterschiede im Gerechte-Welt-Glauben 

 

Es konnten nicht nennenswert geringfügige geschlechterspezifische Unterschiede im 

Glauben an eine gerechte Welt festgestellt werden. 

 

Die zweite Hypothese sagt aus, dass je höher der GWG ist, desto besser sind die 

Schulnoten in den Fächern Betriebswirtschaft bzw. Unternehmensrechnung. Der Zu-

sammenhang zwischen den beiden Variablen konnte mittels einer Korrelationsanalyse 

bestätigt werden.  

 

Die dritte Hypothese nimmt an, dass je gerechter das LehrerInnenhandeln in den Fä-

chern Betriebswirtschaft bzw. Unternehmensrechnung empfunden wird, desto besser 

ist die Schulnote in diesem Unterrichtsfach. Tatsächlich konnte mittels einer Korrelati-

onsanalyse ein positiver Zusammenhang zwischen den beiden Variablen festgestellt 

werden.  

  

Im Rahmen der Auswertung konnte bereits festgestellt werden, dass zwischen der 

subjektiv erlebten Gerechtigkeit im Fach Betriebswirtschaft ein stärkerer Zusammen-

hang mit den Noten besteht, als im Fach Unternehmensrechnung. In nachfolgender 

Grafik wurden fächer- und geschlechterspezifische Mittelwerte der subjektiv erlebten 

Gerechtigkeit dargestellt. 
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Abb. 11: Fächer- und geschlechterspezifische Unterschiede der subjektiv erlebten Gerechtig-

keit des LehrerInnenhandelns  

 

Die angeführte Grafik zeigt keinen nennenswerten Unterschied zwischen den Fächern 

Betriebswirtschaft und Unternehmensrechnung im Durchschnitt. Ebenso ist der Unter-

schied im Mittelwert der SEGL bei den Mädchen nicht bemerkenswert. Bei den männ-

lichen Teilnehmern an der Befragung ergibt sich eine Differenz von 0,2628 in der SEGL 

in den beiden Fächern, sie fühlen sich tendenziell im Fach Unternehmensrechnung 

eher gerechter behandelt als im Fach Betriebswirtschaft.  

 

Auch gaben eher ältere Schülerinnen und Schüler an, gerecht behandelt zu werden, 

als jüngere. Beispielsweise ist der Mittelwert der subjektiv erlebten Gerechtigkeit bei 

16-Jährigen bei 2,1855, während selbiger Wert bei 18-Jährigen bei 1,5259 liegt. Die 

Tendenz geht in die Richtung, je älter die Schülerinnen und Schüler sind, desto ge-

rechter fühlen sie sich behandelt. Allerdings kann diese Aussage nicht als allgemein 

betrachtet werden, da natürlich die Unterschiede auch aus klassenbezogenen Wahr-

nehmungen resultieren könnten. In die Befragung einbezogen wurden zehn Klassen 

und diese zehn Klassen wurden jeweils von unterschiedlichen Lehrpersonen unter-

richtet, sodass ausgeschlossen ist, dass sich eine hohe Anzahl von Fragebögen auf 

eine einzelne Lehrperson beziehen, sondern eine breitere Streuung gegeben ist.   
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Auf den Punkt gebracht aber konnte als Ergebnis der Arbeit ein Zusammenhang zwi-

schen SEGL und den Schulnoten nachgewiesen werden. Auch ein positiver Zusam-

menhang zwischen dem Glauben an eine gerechte Welt, der subjektiv erlebten Ge-

rechtigkeit und den Schulnoten konnte festgestellt werden.  

 

Die Schule ist ein Ausschnitt der Gesellschaft. Schulische Gerechtigkeits- bzw. Unge-

rechtigkeitserfahrungen sind daher von Bedeutung, da die Schule ein Exempel ist, wie 

die Gesellschaft allgemein funktioniert. Es könnten von der Institution Schule Rück-

schlüsse auf Institutionen, mit denen man später im Leben zu tun hat, geschlossen 

werden. Vorliegende Arbeit ist von Bedeutung, da sie die Wichtigkeit von Gerechtig-

keitswahrnehmungen in der Schule demonstriert. Diese Arbeit soll auch ein Stück dazu 

beitragen, zu verstehen, wie sich Noten von Schülerinnen und Schülern zusammen-

setzten. Erfahrungen von Gerechtigkeit und/oder Ungerechtigkeit könnten zum Zu-

standekommen der Schulnoten beitragen. 
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11. Limitationen und Ausblick 

 
 
In dieser Arbeit wurde der Zusammenhang zwischen den drei Variablen - der GWG, 

die SEGL und der Schulnote - untersucht. Natürlich gibt es zusätzliche Einflussgrößen, 

die ebenfalls auf die Schulnoten einwirken und sogar ausschlaggebend sein könnten, 

möglicherweise fachliches Interesse, persönliche Motivation, usw.. Vorliegende Arbeit 

konnte nachweisen, dass Gerechtigkeitswahrnehmungen jedenfalls mit den Schulno-

ten in den Fächern Betriebswirtschaft bzw. Unternehmensrechnung zusammenhän-

gen.  

 

Da es sich im Rahmen vorliegender Untersuchung um ein Querschnittsdesign handelt, 

besteht natürlich die Möglichkeit, dass Erlebnisse der SchülerInnen, die kurz vor der 

Befragung stattfanden und daraus resultierende Emotionen auf die Befragung einwirk-

ten und das Ergebnis positiv oder negativ beeinflussten. 

 

Welche Faktoren jedoch dazu führen, dass man sich im Unterricht gerecht bzw. unge-

recht behandelt fühlt, wurde in dieser Arbeit nicht untersucht. Gerechtigkeit basiert auf 

subjektiven Wahrnehmungen. Aus der Literatur konnten zusammengefasst die Kom-

ponenten Notengebung, Maßregelungen und zwischenmenschlicher Umgang heraus-

gearbeitet werden (Kapitel 4.1). Jedoch wäre es spannend, mithilfe von Interviews her-

auszufinden, ob sich für die Fächer Betriebswirtschaft bzw. Unternehmensrechnung 

Komponenten hervortun würden. Weiters wäre es interessant, zu untersuchen, welche 

Verhaltensweisen bzw. Eigenschaften der ideal gerechter Lehrer/die ideal gerechte 

Lehrerin aufweist.  

 

Oder auch wären weiterführende Studien aufschlussreich, die sich mit der Frage be-

schäftigen, wie die SEGL durch die Schüler und Schülerinnen gesteigert werden kann. 

Vorliegende Arbeit gibt mithilfe der Skala zur Messung der SEGL, die fast ausschließ-

lich der Skala von Dalbert und Stöber im Jahr 2002 entspricht, einen Status quo über 

das Gerechtigkeitserleben in den Hauptfächern der Handelsakademie. Durch welche 

Maßnahmen dieser Wert verbessert werden kann, wäre eine spannende Frage für 

weiterführende Studien. 
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Die SEGL unterscheidet sich in den Fächern Betriebswirtschaft und Unternehmens-

rechnung. Die subjektiv erlebte Gerechtigkeit sinkt steiler im Fach Betriebswirtschaft, 

also je schlechter demnach die Note, desto geringer das Gerechtigkeitsempfinden. Der 

Zusammenhang zwischen der SEGL und den Noten ist im Fach Betriebswirtschaft da-

her stärker als im Fach Unternehmensrechnung. Eine weitere Arbeit könnte den Grün-

den für dieses unterschiedliche Ergebnis in diesen beiden Fächern nachgehen. Die 

beiden Fächer sind sehr differenziert im Aufbau und sie bieten jeweils andere Möglich-

keiten der Unterrichtsgestaltung.  
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Anhang a: Fragebogen Betriebswirtschaft 

Liebe Schülerinnen und Schüler! 
 
Im Rahmen meiner Masterarbeit für das Studium der Wirtschaftspädagogik an der WU Wien führe ich 
eine empirische Untersuchung durch. Ich wäre Ihnen sehr dankbar, wenn Sie mir den folgenden Fra-
gebogen beantworten würden. Die Beantwortung der Fragen dauert ca. 4-5 Minuten. Die Daten werden 
selbstverständlich anonym behandelt. Vielen Dank vorab für die Beantwortung! 
 

1. Im Folgenden sind verschiedene Aussagen angeführt. Bitte lesen Sie diese sorgfältig und geben 
Sie an, wie sehr Sie folgenden Aussagen zustimmen!  

  

tr
iff

t 
vo

llk
o

m
m

en
 z

u 

tr
iff

t z
u 

tr
iff

t 
ei

n
 b

is
sc

h
en

 z
u 

tr
iff

t n
ic

h
t 

zu
 

tr
iff

t ü
b

e
rh

au
p

t 
n

ic
h

t 
zu

 

1 Ich glaube im Großen und Ganzen daran, dass ich verdiene, was mir widerfährt.      

2 Ich werde normalerweise gerecht behandelt.      

3 Ich glaube, dass ich üblicherweise bekomme, was ich verdiene.      

4 Im Allgemeinen sind Ereignisse in meinem Leben gerecht.       

5 In meinem Leben sind ungerechte Ereignisse eher die Ausnahme als die Regel.      

6 Ich glaube, dass die meisten Dinge, die in meinem Leben passieren, gerecht sind.      

7 Ich denke, dass Entscheidungen, die mich betreffend gemacht werden, üblicherweise 
gerecht sind.      

 
2. Die folgenden Aussagen beziehen sich auf Ihre Einschätzung des Verhaltens Ihres Lehrers/Ihrer 

Lehrerin im Fach Betriebswirtschaft. Bitte kreuzen Sie wieder jeweils an, wie sehr die jewei-
lige Aussage zutrifft. 
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1 Mein Lehrer/meine Lehrerin behandelt mich im Großen und Ganzen gerecht.      

2 Oft bekomme ich meine Noten mehr nach meinem Betragen als nach meiner Leistung.      

3 Im Großen und Ganzen verdiene ich meine Noten.      

4 Mir geschieht durch meinen Lehrer/meine Lehrerin oft Unrecht.      

5 Bei wichtigen Entscheidungen meines Lehrers/meiner Lehrerin widerfährt mir zumeist Ge-

rechtigkeit.      

6 Mein Lehrer/Meine Lehrerin bewertet mich häufig ungerecht.      

7 Von meinem Lehrer/meiner Lehrerin werde ich oft ungerecht behandelt.       

8 Oft spielt es bei meinen Noten eine Rolle, wie sympathisch ich meinem Lehrer/meiner Leh-

rerin bin.      

9 Manchmal versucht mein Lehrer/meine Lehrerin, mich bei Prüfungen hereinzulegen.      

10 Mein Lehrer/meine Lehrerin verhält sich mir gegenüber oft unfair.      
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3. Bitte kreuzen Sie Zutreffendes an: 
 
Meine Note im Fach Betriebswirtschaft des vorangegangenen Semesters war: 

 
1 - Sehr gut ☐ 
 

 
2 - Gut ☐ 
 

 
3 - Befriedigend ☐ 
 

 
4 - Genügend ☐ 
 

 
5 - Nicht genügend 
☐ 
 

 
4. Persönliche Daten: Geschlecht  w ☐ m ☐ 

  
               Alter:………. 
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Anhang b: Fragebogen Unternehmensrechung 

Liebe Schülerinnen und Schüler! 
 
Im Rahmen meiner Masterarbeit für das Studium der Wirtschaftspädagogik an der WU Wien führe ich 
eine empirische Untersuchung durch. Ich wäre Ihnen sehr dankbar, wenn Sie mir den folgenden Fra-
gebogen beantworten würden. Die Beantwortung der Fragen dauert ca. 4-5 Minuten. Die Daten werden 
selbstverständlich anonym behandelt. Vielen Dank vorab für die Beantwortung! 
 

1. Im Folgenden sind verschiedene Aussagen angeführt. Bitte lesen Sie diese sorgfältig und geben 
Sie an, wie sehr Sie folgenden Aussagen zustimmen!  
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1 Ich glaube im Großen und Ganzen daran, dass ich verdiene, was mir widerfährt.      

2 Ich werde normalerweise gerecht behandelt.      

3 Ich glaube, dass ich üblicherweise bekomme, was ich verdiene.      

4 Im Allgemeinen sind Ereignisse in meinem Leben gerecht.       

5 In meinem Leben sind ungerechte Ereignisse eher die Ausnahme als die Regel.      

6 Ich glaube, dass die meisten Dinge, die in meinem Leben passieren, gerecht sind.      

7 Ich denke, dass Entscheidungen, die mich betreffend gemacht werden, üblicherweise 
gerecht sind.      

 
2. Die folgenden Aussagen beziehen sich auf Ihre Einschätzung des Verhaltens Ihres Lehrers/Ihrer 

Lehrerin im Fach Unternehmensrechnung. Bitte kreuzen Sie wieder jeweils an, wie sehr die 
jeweilige Aussage zutrifft. 
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1 Mein Lehrer/meine Lehrerin behandelt mich im Großen und Ganzen gerecht.      

2 Oft bekomme ich meine Noten mehr nach meinem Betragen als nach meiner Leistung.      

3 Im Großen und Ganzen verdiene ich meine Noten.      

4 Mir geschieht durch meinen Lehrer/meine Lehrerin oft Unrecht.      

5 Bei wichtigen Entscheidungen meines Lehrers/meiner Lehrerin widerfährt mir zumeist Ge-

rechtigkeit.      

6 Mein Lehrer/Meine Lehrerin bewertet mich häufig ungerecht.      

7 Von meinem Lehrer/meiner Lehrerin werde ich oft ungerecht behandelt.       

8 Oft spielt es bei meinen Noten eine Rolle, wie sympathisch ich meinem Lehrer/meiner Leh-

rerin bin.      

9 Manchmal versucht mein Lehrer/meine Lehrerin, mich bei Prüfungen hereinzulegen.      

10 Mein Lehrer/meine Lehrerin verhält sich mir gegenüber oft unfair.      
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3. Bitte kreuzen Sie Zutreffendes an: 
 
Meine Note im Fach Unternehmensrechnung des vorangegangenen Semesters war: 

 
1 - Sehr gut ☐ 
 

 
2 - Gut ☐ 
 

 
3 - Befriedigend ☐ 
 

 
4 - Genügend ☐ 
 

 
5 - Nicht genügend 
☐ 
 

 
4. Persönliche Daten: Geschlecht  w ☐ m ☐ 

  
               Alter:………. 
 

 

 
 
 


