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Editorial

Seit einigen Jahren werden im deutschsprachigen Raum vermehrt inhaltliche und
finanzielle Anstrengungen unternommen, um die Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu
fordern. In Deutschland werden u.a. mit der «Qualititsoffensive Lehrerbildung» seit
2015 in einem wettbewerbsorientierten Verfahren Projekte gefordert, die die Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung weiterentwickeln und eine praxisorientierte Ausbildung
voranbringen wollen. Die im Rahmen der ersten Phase durch das Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung (BMBF) geforderten Projekte konnen ihre Arbeiten in der
nun anlaufenden zweiten Forderphase fortsetzen, ein erfolgreiches Abschneiden in der
Zwischenbegutachtung vorausgesetzt.

Mit dem Projekt «Aufbau der wissenschaftlichen Kompetenzen in den Fachdidak-
tiken 2017-2020» will die Schweiz im Rahmen der «Projektgebundenen Beitrage des
Bundes» sicherstellen, dass den Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung im
Bereich der Fachdidaktiken sehr gut qualifizierte Dozierende zur Verfiigung stehen,
um angehenden Lehrpersonen eine wissenschaftlich fundierte Ausbildung anzubieten.
Dieses Ziel wird u.a. mit folgenden Ansétzen verfolgt: Aufbau von hochschuliibergrei-
fenden Zentren, die Masterstudiengéinge in den Fachdidaktiken anbieten; Forderung
von qualifiziertem Nachwuchs in den Fachdidaktiken durch Qualifikations- bzw. Lauf-
bahnstellen; Erarbeitung einer langfristig angelegten nationalen Strategie im Bereich
der Fachdidaktiken. Mit dem Projekt wird die Entwicklung zu einer wissenschafts- und
forschungsbasierten Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern fortgesetzt, die mit der
Tertiarisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung begonnen hatte.

Insgesamt hat diese Entwicklung viel Bewegung in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung und in der Forschung ausgelost. Auch die BzL als Publikationsorgan fiir den wis-
senschaftlichen Diskurs iiber die Lehrerinnen- und Lehrerbildung spiiren diesen Auf-
bruch, da zunehmend mehr Manuskripte als freie Forumsbeitriage eingereicht werden.
Aus diesem Grund hat sich die Redaktion entschieden, die Warteliste der druckbereiten
Artikel mit einer themenunabhéngigen Forumsnummer abzubauen. Die nachfolgenden
Texte konnen als Abbild aktueller Entwicklungen in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung verstanden werden.

Eine erste Gruppe von Beitragen richtet den Blick auf einzelne Komponenten professio-
neller Kompetenz von Lehrpersonen und nutzt diese, um den Aufbau der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung zu reflektieren bzw. weiterzuentwickeln. Sandra Woehlecke, Joost
Massolt, Johanna Goral, Safyah Hassan-Yavuz, Jessica Seider 1, Andreas Borow-
ski, Monika Fenn, Ulrich Kortenkamp und Ingrid Glowinski setzen sich in einem
Theoriebeitrag mit dem sogenannten «erweiterten Fachwissen fiir den schulischen
Kontext» als fachiibergreifendem Konstrukt auseinander und formulieren daraus Leit-
linien fiir die Gestaltung universitdrer Lehrveranstaltungen. Vera Busse und Kerstin
Gaobel schliessen aufgrund eines Literaturreviews, dass wertschitzende interkulturelle
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Einstellungen von Lehrpersonen fiir schulisches und unterrichtliches Handeln relevant
seien, und formulieren entsprechende Anforderungen an die Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung. Die trinationale quantitative Studie von Michael Link, Franziska Vogt
und Bernhard Hauser zu Uberzeugungen von Kindergartenlehrpersonen in Bezug
auf mathematische Friihforderung weist bedeutende Unterschiede nach, die den an-
dersgearteten Ausbildungssystemen geschuldet zu sein scheinen. Daraus lassen sich
Implikationen hinsichtlich der Qualifizierung von Lehrpersonen ableiten.

Die zweite Gruppe von Beitrdgen fokussiert konkrete Ausbildungsformate fiir den
Erwerb professioneller Kompetenz in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung bzw. die
Nutzung von Lerngelegenheiten im Berufseinstieg. So setzen sich Julia KoSinar und
Emanuel Schmid rekonstruktiv mit der Rolle der Praxislehrperson aus Studieren-
densicht auseinander. Anastasia Hirstein, Ann-Katrin Denn, Susanne Jurkowski
und Frank Lipowsky présentieren erste Ergebnisse des Projekts KONTRAST, das
die Entwicklung der professionellen Wahrnehmungs- und Beurteilungsfihigkeit durch
das Lernen mit kontrastierenden Videofdllen untersucht. Durchaus damit vergleichbar
ist der Uberblicksbeitrag von Juliane Rutsch, Manfred Seidenfufl, Markus Vogel,
Tobias Dorfler und Markus Rehm, der aufzeigt, wie fachdidaktische Unterrichts-
vignetten in Forschung und Lehre genutzt werden konnen. Solche Unterrichtsvignetten
wurden auch in der von Benita Affolter, Lena Hollenstein und Christian Briihwiler
vorgestellten Studie eingesetzt, um die Nutzung von Lerngelegenheiten und die Ent-
wicklung padagogisch-psychologischen Wissens von Lehrpersonen in der Phase des
Berufseinstiegs zu analysieren.

Abgeschlossen wird die Forumsnummer mit einem Beitrag zur Politik der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung. Die qualitativ angelegte Studie von Dominik Allenspach
ermoglicht einen Einblick in das Entscheidungsverhalten der kantonalen Bildungsdi-
rektorinnen und Bildungsdirektoren beziiglich der Regelung des kombinierten Studien-
gangs «Sekundarstufe I/Schulische Heilpadagogik».

Zum Schluss noch ein Hinweis in eigener Sache: Ein Restbestand an BzL-Ausgaben
wurde im Biicherbergwerk Bern an der Monbijoustrasse 16 deponiert und kann dort zu
giinstigen Konditionen erworben werden. Auch Redaktion und Geschéftsstelle verfii-
gen noch iiber Reserven mehrerer teils kompletter Print-Jahrgéinge. Wer Interesse daran
bekundet, melde sich bitte bei der Redaktion.

Markus Wilhelm, Christine Pauli, Christian Briihwiler, Bruno Leutwyler, Kurt
Reusser, Annette Tettenborn, Markus Weil
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Das erweiterte Fachwissen fiir den schulischen Kontext
als fachiibergreifendes Konstrukt und die Anwendung im
universitaren Lehramtsstudium

Sandra Woehlecke*, Joost Massolt*, Johanna Goral, Safyah Hassan-Yavuz,
Jessica Seider T, Andreas Borowski, Monika Fenn, Ulrich Kortenkamp und
Ingrid Glowinski

Zusammenfassung Basierend auf theoretischen Vorarbeiten und Definitionsansétzen zum Pro-
fessionswissen von (angehenden) Lehrkréiften wird im Beitrag eine fachiibergreifende Konzep-
tualisierung und Operationalisierung des berufsspezifischen Fachwissens vorgestellt: Das erwei-
terte Fachwissen fiir den schulischen Kontext beschreibt konzeptuelles Wissen und Féhigkeiten,
welche zum tieferen Verstdndnis schulrelevanter Inhalte ndtig sind. Es meint ein (Meta-)Wissen
auf der Basis von universitdirem Wissen, das dessen fachliche Anwendung und Bedeutung im
Kontext von Schulwissen betrifft. Zudem werden zwei Vorschlédge fiir Lerngelegenheiten zum
Erwerb des erweiterten Fachwissens im universitéren Lehramtsstudium dargestellt.

Schlagworter Professionswissen — Fachwissen — erweitertes Fachwissen fiir den schulischen
Kontext — Lehramtsstudium

The cross-disciplinary construct of school-related content knowledge and its ap-
plication in initial teacher education

Abstract Based on theoretical groundwork and definitions concerning the professional know-
ledge of (prospective) teachers, we present a cross-disciplinary approach to conceptualizing and
operationalizing teaching-specific content knowledge. So-called school-related content know-
ledge consists of conceptual knowledge and skills that are necessary for a thorough understan-
ding of contents relevant to school teaching. It refers to meta-knowledge that rests on academic
knowledge and both its application and meaning as regards the knowledge to be imparted at
school. Furthermore, we outline two suggestions for creating learning opportunities for acquiring
school-related content knowledge in teacher preparation programs.

Keywords professional knowledge — content knowledge — school-related content knowledge —
initial teacher education

* Die Autorin und der Autor haben im Sinne einer geteilten Erstautorenschaft gleichermassen zur Entstehung
des Manuskripts beigetragen.



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 35 (3), 2017

1 Einleitung

Es steht ausser Frage, dass fiir einen sach- und fachgerechten Unterricht ein «fundiertes
und anschlussfihiges» Fachwissen obligatorisch ist (Kultusministerkonferenz, 2008, S.
19). Eine Herausforderung stellt sich jedoch bei der fachspezifischen Ausdifferenzie-
rung dieses fachwissenschaftlichen Wissens und bei der Konzeption entsprechender
Lerngelegenheiten innerhalb des Studiums angehender Lehrkréfte. Bereits Klein
(1908) beschrieb mit dem Begriff «Doppelte Diskontinuitdt» die von Lehramtsstudie-
renden wahrgenommenen Briiche hinsichtlich der Inhalte und Ziele der Mathematik
sowohl beim Ubergang von der Schule zur Universitit als auch beim Ubergang von der
Universitit zur Schule als Lehrkraft. Es ist jedoch ungeklért, ob sich diese Problematik
auf andere Facher iibertragen lisst (Deng, 2007). Auch Bromme (1994) nimmt eine
unterschiedliche Logik von Schulfach und zugehoériger Disziplin an.

Das fachwissenschaftliche universitdre Studium der Lehramtsstudierenden in Deutsch-
land ist gepragt von einer Ausrichtung an der entsprechenden akademischen Disziplin.
An vielen Hochschulen studieren angehende (Gymnasial-)Lehrkréfte, zumindest im
fachwissenschaftlichen Studium, gemeinsam mit Fachstudierenden. Fachliche Lehr-
veranstaltungen, die ausschliesslich fiir Lehramtsstudierende konzipiert sind, sind eher
selten (Centrum fiir Hochschulentwicklung, 2016). Diese Situation kann auf kapazi-
tiren Gegebenheiten der Universititen beruhen, aber auch auf der Uberzeugung, dass
sich die fachwissenschaftliche Ausbildung der Lehramtsstudierenden eng an derjeni-
gen der zukiinftigen Fachwissenschaftlerinnen und Fachwissenschaftler orientieren
sollte (z.B. Grossmann, 2002). Aufgrund der Neustrukturierung des Lehramtsstudiums
an vielen deutschen Universititen, u.a. zugunsten der Qualifizierung im inklusionspa-
dagogischen Bereich, stehen im Allgemeinen weniger Leistungspunkte fiir die fachwis-
senschaftliche Ausbildung zur Verfiigung (Centrum fiir Hochschulentwicklung, 2016).
Neben der Frage des Umfangs stellt sich die Frage der sinnvollen Auswahl fachwis-
senschaftlicher Inhalte fiir das Lehramtsstudium. An vielen deutschen Universititen
empfindet ein Grossteil der Studierenden die fachwissenschaftliche Ausbildung als
iiberbetont im Vergleich zur fachdidaktischen Ausbildung (AG Studienqualitét, 2011;
Riese, 2009). Die Studierenden geben zuséitzlich eine mangelhafte Vorbereitung auf die
Berufspraxis an (Mischau & Blunck, 2006). Dass diese Problematik auch internatio-
nale Relevanz aufweist, zeigen Koponen, Asikainen, Viholainen und Hirvonen (2016).
Gerade fiir das fachwissenschaftliche Professionswissen von Lehrkriften kann jedoch
angenommen werden, dass die universitiren Lerngelegenheiten eine sehr hohe Rele-
vanz haben (Borowski, Kirschner, Liedtke & Fischer, 2011; Kleickmann et al., 2013).

In der Forschung zum Professionswissen von (angehenden) Lehrkriften wird davon
ausgegangen, dass sich das Fachwissen in verschiedene Kategorien/Niveaustufen dif-
ferenzieren lédsst (u.a. Ball, Thames & Phelps, 2008; Riese, 2009). Es wurde ein be-
rufsspezifisches Fachwissen fiir die Physik (Kirschner, 2013; Riese, 2009; Riese et al.,
2015; Woitkowski, Riese & Reinhold, 2011) bzw. fiir die Mathematik (Ball et al., 2008;
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Loch, 2015) modelliert, u.a. «vertieftes Schulwissen» oder «Fachwissen im schu-
lischen Kontext» genannt, das als besonders relevant fiir Lehrkréfte gilt. Im Folgenden
wird ausgefiihrt, wie ein solches berufsspezifisches Fachwissen fiir Lehrpersonen im
Projekt PSI-Potsdam' («Professionalisierung — Schulpraktische Studien — Inklusion»)
fachiibergreifend konzipiert werden kann. Theoretische Vorannahmen und normative
Setzungen zum Professionswissen von Lehrkrédften und Wissensrepréisentationen sind
dabei leitend. Zwei Moglichkeiten werden vorgestellt, die aufzeigen, wie das von uns
so benannte «erweiterte Fachwissen fiir den schulischen Kontext» als Grundlage fiir
die Konzeption von fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen und von Fachdidaktik
und Fachwissenschaft integrierenden Lehrveranstaltungen fungieren kann.

2 Das Fachwissen von Lehramtsstudierenden

Seit der Mitte der 1980er-Jahre ist bei der Suche nach der «guten» Lehrkraft das Exper-
tenparadigma in den Mittelpunkt des Interesses geriickt. Fiir das Professionswissen von
Lehrkriften hat Shulman (1986, 1987) eine umfassende, theoretisch abgeleitete Ta-
xonomie vorgelegt, die alle Aspekte des Professionswissens von Lehrkraften umfasst
und nach Bromme (2008) dem wissenszentrierten Expertiseansatz zugeordnet werden
kann. Diese wurden im Kompetenzmodell von COACTIV aufgegriffen und um nicht
kognitive Kompetenzaspekte ergénzt (Krauss, 2011). Shulman (1986) grenzte in seiner
Taxonomie «content knowledge» bzw. «subject matter knowledge» von «pedagogical
content knowledge» und «pedagogical knowledge» ab. Hinsichtlich des fachwissen-
schaftlichen Wissens der Lehrkréfte unterscheidet Shulman (1986) in Anlehnung an
Schwab (1964, 1978) innerhalb des «content knowledge» eine «substantive structure»
von einer «syntactic structure». Unter «substantive structure» wird dabei das Wissen
iiber bedeutende Schliisselaspekte und Konzepte einer Disziplin sowie deren Zusam-
menhang verstanden (Ball, 1990; Hashweh, 2005), dariiber hinaus aber auch der Er-
klarungsrahmen, der diese Kernthemen organisiert und verbindet (Windschitl, 2004).
Mit «syntactic structure» sind hingegen das Wissen hinsichtlich der Methoden und
der Evidenzkriterien sowie das Wissen iiber die Generierung des Wissens innerhalb
der Disziplin und die Methoden der Erkenntnisgewinnung in der Disziplin gemeint
(Anderson & Clark, 2012; Hodson, 2009). Kurz gefasst konnen diese beiden Katego-
rien auch als «Wissen in der Disziplin» bzw. «Wissen tiber die Disziplin» charakteri-
siert werden (Ball, 1990). Windschitl (2004) stimmt weitgehend mit der Konzeption
von «syntactic knowledge» iiberein, spricht jedoch von «disciplinary knowledge» und
beschreibt darunter z.B. den Aspekt «knowledge of domain-specific methods of inve-
stigation». Dabei ist ein Wissen iiber die Erkenntnisgewinnung in der Disziplin weni-

! Das diesem Bericht zugrunde liegende Vorhaben wurde im Rahmen der gemeinsamen «Qualititsoffensive
Lehrerbildung» von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Foschung unter
dem Forderkennzeichen 01JA1516 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Ver6ffentlichung liegt
bei den Autorinnen und Autoren.
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ger mit einem prozeduralen Wissen gleichzusetzen. Vielmehr werden damit epistemo-
logische Aspekte umschrieben sowie Aspekte, die auch in den Konzepten «Nature of
Science» (Lederman, 1992) oder «Nature of History» (Giinther-Arndt, 2006) aufgehen.
Anderson und Clark (2012) sehen fiir die Naturwissenschaften eine weitgehende Uber-
schneidung zwischen «Nature of Science» und «syntactic knowledge»; empirisch ist
dies jedoch bislang ungeklart.

Ball et al. (2008) unternahmen ebenfalls eine weitere Spezifizierung des Fachwissens
auf der Basis von Shulman (1986) und Schwab (1964, 1978). Sie identifizierten bei ih-
ren Konzeptualisierungen des fachdidaktischen Wissens und bei der Abgrenzung dieses
Wissens vom fachwissenschaftlichen Wissen einen Anteil, der eindeutig dem Fachwis-
sen zugerechnet werden kann und gleichzeitig notwendig ist flir erfolgreiches Unter-
richten. Diese Komponente fachwissenschaftlichen Wissens wird von ihnen als «spe-
cialized content knowledge» (SCK) bezeichnet und folgendermassen charakterisiert:
«[SCK] is the mathematical knowledge and skill unique to teaching ... [It] involves an
uncanny kind of unpacking of mathematics that is not needed — or even desirable — in
settings other than teaching» (Ball et al., 2008, S. 400). Hierunter fallt z.B. die Analyse
von fachlich falschen Rechenschritten oder die Priifung der Generalisierbarkeit uniib-
licher, aber im Einzelfall korrekter Rechenverfahren. Sie grenzen SCK von «common
content knowledge» ab. Darunter verstehen die Autorin und die Autoren ein mathema-
tisches Wissen, das der mathematikspezifischen Ausbildung entspricht und iiber das
alle verfiigen, die sich mit entsprechenden mathematischen Problemldseprozessen und
mathematischen Sachverhalten beschéftigen.

Hinsichtlich der Operationalisierung des fachwissenschaftlichen Wissens sind in den
grosseren nationalen empirischen Studien zur Erhebung des Professionswissens ver-
schiedene Ansétze umgesetzt worden. Die oben dargelegten konzeptuellen Ansétze
sind in dieser Differenziertheit allerdings bisher iberwiegend nicht beriicksichtigt wor-
den. Weitgehend wurde bisher auf «substantive knowledge» fokussiert.

3 Forschungsstand zum berufsspezifischen Teil des Fachwissens von
(angehenden) Lehrkréften

Im Folgenden wird aufgezeigt, wie in bisherigen Studien das Fachwissen von (ange-
henden) Lehrkréften differenziert und operationalisiert wurde. Grundsétzlich zeigen
sich zwei verschiedene Arten bei der Differenzierung: erstens eine Differenzierung
nach Niveaustufen bzw. Fachstufen und zweitens eine Differenzierung mit Beriicksich-
tigung einer berufsspezifischen Kategorie, wobei nicht ausschliesslich einer Stufung
gefolgt wird.

Eine Ausdifferenzierung des Fachwissens zeigt sich z.B. im Projekt COACTIV (Bau-
mert & Kunter, 2006). Das Fachwissen wird hier in vier Ebenen unterteilt: «1. Mathe-
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matisches Alltagswissen ...; 2. Beherrschung des Schulstoffs ...; 3. Tieferes Verstandnis
der Fachinhalte des Curriculums der Sekundarstufe ...; 4. Reines Universitdtswis-
sen ...» (Krauss et al., 2008, S. 237). In der Studie selbst wurde nur auf der dritten
Ebene Fachwissen erhoben. In der MT21-Studie (Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008)
ist eine dhnliche Differenzierung zu erkennen. Studien zum Fachwissen von (ange-
henden) Physiklehrkréiften (Riese, 2009; Riese et al., 2015; Woitkowski et al., 2011)
differenzieren das Fachwissen in die voneinander abgrenzbaren Niveaustufen «Schul-
wisseny, «vertieftes (Schul-)Wissen» und «universitiares Wisseny». Riese (2009, S. 80)
beschreibt das vertiefte Wissen u.a. als «vertieftes und vernetztes Wissen in Bezug auf
den Schulstoff; Schulphysik von einem hdéheren Standpunkt ausy». Die hier verwen-
dete Binnenstruktur des Fachwissens konnte mit konfirmatorischen Faktorenanalysen
bestitigt werden (Riese, 2009). Das rein universitdre Wissen klért, im Gegensatz zu
den zwei anderen Niveaustufen, das fachdidaktische Wissen nur zu einem geringen
Teil auf. Es zeigen sich jedoch positive Zusammenhénge zwischen dem universitiren
Wissen und dem vertieften Schulwissen. Universitires Wissen ist also nicht irrelevant,
aber das Schulwissen und das vertiefte Wissen scheinen fiir das Handeln im Kontext
von Physikunterricht unmittelbar bedeutender zu sein (Riese, 2009). Weil Riese in den
Aufgaben zu diesen Niveaustufen keinen steigenden Schwierigkeitsgrad nachweisen
konnte, verwenden Woitkowski et al. (2011) statt des Begriffs «Niveaustufen» den Be-
griff «Fach-Stufen». Das vertiefte Wissen wird hier umschrieben als Wissen, das die
Briicke schldgt zwischen Schulwissen und universitirem Wissen. Einige Charakteristi-
ka des vertieften Wissens sind beispielsweise «explizite Kombination von Schul- und
universitirem Wissen», «Reflexion von Bedeutung, Genese und Verwendung von Be-
griffen der Schulphysik» oder «Erkennen von Fehlvorstellungen». Im Rahmen des Pro-
jekts Profile-P (Riese et al., 2015) wird das vertiefte Schulwissen als Orientierung zur
Erstellung von Testitems u.a. mit den folgenden Féhigkeiten modelliert: «Verschiedene
Wege zur Losung einer Aufgabe identifizieren und anwenden» und «Randbedingungen
einer Schulaufgabe erkenneny.

Als Studien, die eine berufsspezifische Kategorie des Fachwissens modellieren und
operationalisieren, sind im internationalen Bereich vor allem die oben beschriebenen
Arbeiten der Michigan-Group zu nennen (u.a. Ball et al., 2008). Analysen deuten an,
dass eine Multidimensionalitit plausibel ist (Hill, Schilling & Ball, 2004). Darauf auf-
bauend beschreibt Loch (2015) im Rahmen der KiL-Studie (Mathematik) eine Kom-
ponente des fachspezifischen Wissens von Lehramtsstudierenden: das Fachwissen im
schulischen Kontext (FWsK). Es wird gezeigt, dass ein dreidimensionales Modell
(bestehend aus akademischem Fachwissen, FWsK und fachdidaktischem Wissen) die
Struktur der erhobenen Daten am besten widerspiegelt. Das FWsK ist vom akade-
mischen Fachwissen und fachdidaktischen Wissen empirisch trennbar (Heinze, Dreher,
Lindmeier & Niemand, 2016; Loch, 2015). Das FWsK wird in drei Facetten unter-
teilt: (1) Das «Wissen iiber Zusammenhédnge zur Hintergrundtheorie» stellt eine Art
«Verkniipfungswissen» (Loch, 2015, S. 53) zwischen dem akademischen Fachwissen
und dem Schulwissen dar. (2) Die Facette «Wissen iiber fachliche Folgen von Re-
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duktionen» umfasst «Kenntnisse dariiber, welche mathematischen Ungenauigkeiten, ...
in didaktisch aufbereiteten Unterrichtsmaterialien entstehen konnen und welche Aus-
wirkungen dies auf darauf aufbauende Themenbereiche des Unterrichts haben kanny
(Loch, 2015, S. 53). (3) Zuletzt beschreibt das «Curriculare Wissen» die «Kenntnisse
iiber die curriculare Anordnung von Inhalten aufgrund der mathematischen Struktur
und der ... Abhéngigkeit eines Inhalts von einem anderen» (Loch, 2015, S. 54).

4 Facetten des erweiterten Fachwissens fiir den schulischen Kontext
im Projekt PSI-Potsdam

Ausgehend von den beschriebenen Studien und theoretischen Arbeiten, die das er-
weiterte Fachwissen” und verwandte Konstrukte fachspezifisch in den Blick nehmen,
wurde im Projekt PSI-Potsdam das Konstrukt «erweitertes Fachwissen fiir den schu-
lischen Kontext» erstellt, welches, ebenso wie in den Projekten FALKO (Krauss et al.,
2017) und ProwiN (Borowski et al., 2010), den Anspruch einer fachiibergreifenden
Giltigkeit erhebt und mindestens fiir die im Projekt PSI beteiligten Facher Biologie,
Geschichte, Mathematik, Physik und Wirtschaft-Arbeit-Technik (WAT) Passung zeigt.
Das erweiterte Fachwissen wird von den anderen Kategorien des Fachwissens, d.h.
hier Schulwissen und universitires Wissen, abgegrenzt (vgl. Abbildung 1). In diesem
Sinne folgen wir den Modellen von Riese (2009), ProwiN (Borowski et al., 2010) und
Profile-P (Riese et al. 2015). Das Schulwissen beschreibt dabei curriculare Inhalte und
Fahigkeiten bis zum Niveau der Sekundarstufe II. Das universitdre Wissen geht darii-
ber hinaus und schliesst das Wissen ein, das in fachwissenschaftlichen Lehrveranstal-
tungen gelehrt wird.

Kategorien Facetten
: . Wissen Uber Konzepte und ihre
( Pl ) Schulwissen Anwendung im jeweiligen Fach j

- - Erweitertes Fachwissen Wissen Uber Erkenntnisprozesse
. ) fachdidaktisches " ; i i
Professionswissen Wi fiir den schulischen Ui (I VT e,
Issen e Fachsprache, Erkenntnis- und

Gilltigkeitsprinzipien im Fach
padag_OQ|SChes Uni tires Wi Wissen, um sinnvoll und
Wissen niversitares vvissen vorausschauend zu reduzieren

Abbildung 1: Einbettung des erweiterten Fachwissens flr den schulischen Kontext in das Modell des
Professionswissens, angelehnt an Baumert & Kunter (2006) und Riese et al. (2015).

Das erweiterte Fachwissen wird hierbei jedoch keineswegs als «Niveaustufe» (Rie-
se, 2009) zwischen dem Schulwissen und dem universitdren Wissen definiert. Die da-
durch implizierte Hierarchie fiihrt zu der Vorstellung, dass es sich um eine stufenartig

2 Im Folgenden werden die Begriffe «erweitertes Fachwissen fiir den schulischen Kontext» und «erweitertes
Fachwissen» (im Sinne einer Kurzform) synonym verwendet.
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steigende Komplexitit zwischen den Kategorien handeln wiirde. Auch die von Woit-
kowski et al. (2011) vorgeschlagene Bezeichnung der «Fach-Stufen» empfinden wir
aus den gleichen Griinden als unbefriedigend. Die in diesem Beitrag vorgeschlagene
Bezeichnung «Kategorien des Fachwissens» ermoglicht die Losldsung von einer impli-
ziten Hierarchie. Das erweiterte Fachwissen beschreibt dabei Wissen und Féhigkeiten,
die es ermoglichen, Inhalte aus dem universitiren Wissen und dem Schulwissen mit-
einander in Verbindung zu bringen. In Abgrenzung zum fachdidaktischen Wissen wird
beim fachiibergreifenden Konstrukt des erweiterten Fachwissens fiir den schulischen
Kontext angenommen, dass der Einbezug der Lernendenperspektive (z.B. Wissen iiber
Vorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern) nicht gegeben ist. Es ist moglich, er-
weitertes Fachwissen aufzuweisen, ohne einen direkten Bezug zum unterrichtlichen
Handeln herzustellen. Nicht nur Lehrkrifte, sondern auch Fachwissenschaftlerinnen
und Fachwissenschaftler konnen, zumindest implizit, iiber ein hoch ausgeprigtes er-
weitertes Fachwissen in einzelnen Facetten oder deren Beschreibungen verfiigen. In
der Gesamtheit der Facetten kann das erweiterte Fachwissen allerdings als berufsspezi-
fisch fiir Lehrkréfte angenommen werden. Das erweiterte Fachwissen beinhaltet dieser
Definition nach drei Facetten (vgl. Abbildung 2).

Erweitertes Fachwissen fiir

i s 2\
den schulischen Kontext LV ——,

Méglichkeiten des Aufbaus von
Wissen kénnen eingeschatzt werden
Fachliche Folgen von Reduktion

« Beispiele konnen auf
Konzepte zurlickgefiihrt
werden N

*  Konzepte kdnnen mit

Beispielen auf
verschiedenen Inhalts-
und Komplexitats-
ebenen untermauert
werden

Konzepte konnen fiir
die Wissens-
strukturierung genutzt
werden

p
Wissen liber Erkenntnisprozesse unter

Einbezug von Theorie, Fachsprache,

Erkenntnis- und Giiltigkeitsprinzipien

im Fach

« Fachliche Theorien und Begriffe kénnen
beziglich ihrer historischen und aktuellen
Bedeutung fiir das Fach beurteilt werden

+ Fachsprache kann sensibel verwendet
werden

*  Wissen uber die Disziplin und ihre

kénnen eingeschatzt werden

Trotz Reduktion kann auf tiefer
gehende Fragen eingegangen
werden

Fachliche Fehler kénnen identifiziert
und analysiert werden

Alternative Lésungswege von
Aufgaben auf verschiedenen
Komplexitatsebenen kénnen erkannt
und angewendet werden

Erkenntnismethoden
«  Wissen iiber Fachhistorie

A AN AN J

Abbildung 2: Die Facetten des erweiterten Fachwissens flr den schulischen Kontext.

4.1 Wissen Uber Konzepte und ihre Anwendung im jeweiligen Fach

Dieser Facette liegt die Annahme zugrunde, dass die Inhaltsbereiche der jeweiligen Fa-
cher iiber iibergeordnete Konzepte verfiigen. Konzepte zeichnen sich durch Ubertrag-
barkeit auf verschiedene Phdnomene und Sachverhalte der jeweiligen Doméne aus
und sichern einen systematischen Zugang, der es erlaubt, neue Informationen in das
Wissensnetz zu integrieren (u.a. Novak & Caias, 2006). Diese lassen sich beispiels-
weise nicht nur in den Basiskonzepten und fundamentalen Ideen (Bruner, 1977), son-
dern auch in wissenschaftlichen Konzepten wiederfinden. Sie miissen stets sinnstiftend
mit Erkldrungen und Beispielen vernetzt werden. Dieses Wissen wiirde sich, der Kon-
zeption Shulmans (1986) folgend, als «substantive knowledge» widerspiegeln und ist
dementsprechend deklarativ. Einzelne fachliche Sachverhalte konnen mithilfe dieses
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Wissens auf ihre Konzepte zuriickgefiihrt werden und im Umkehrschluss kdnnen die
iibergeordneten Konzepte auch mit Beispielen auf verschiedenen Inhalts- und Komple-
xitidtsebenen untermauert werden. In Abgrenzung zum konzeptuellen Wissen und zur
Verwendung von Basiskonzepten, im Sinne eines strukturierenden Elements von fach-
lichen Lernsituationen, mussen Lehrkrifte wissen, warum ein bestimmter Inhalt oder
ein Konzept den zentralen Inhalten bzw. Konzepten der Disziplin zugeordnet wird,
wihrend andere eher eine randstidndige Zuordnung erfahren. Die Konzepte miissen da-
her selbst erkannt, benannt, voneinander abgegrenzt und innerhalb einer Wissensstruk-
turierung miteinander in Verbindung gesetzt werden konnen.

Fiir Geschichtslehrkrifte spielt beispielsweise das Verstdndnis von folgenden Konzep-
ten eine massgebliche Rolle: Die industrielle Revolution und die Franzdsische Revolu-
tion kdnnen als Beispiele fiir verschiedenen Arten von Revolutionen auf die zugrunde
liegenden «meta conceptsy «Wandel», «Prozess», «Entwicklung», «Verdnderungy,
«Ursache» und «Folgen» zuriickgefiihrt werden. Zudem spiegelt sich in den verwende-
ten Termini das «substantive concept» zu «Revolution» wider (Gilinther-Arndt, 2014).
Fiir Biologielehrkrifte wiederum ist es von grosser Bedeutung, das Basiskonzept der
Kompartimentierung mit den Konzepten «Kompartiment» und «Organell» in Verbin-
dung zu bringen. Obgleich die beiden Konzepte der Einfachheit halber teilweise sy-
nonym verwendet werden, miissen sie voneinander abgegrenzt werden konnen. Als
«Kompartiment» bezeichnet man die Summe der Reaktionsrdume einer Art, wohinge-
gen «Organell» auch als Bezeichnung fiir eine funktionelle Struktur in der Zelle ohne
eine umschliessende Membran (z.B. Ribosomen, Centriolen) gelten kann.

4.2 Wissen Uber Erkenntnisprozesse unter Einbezug von Theorie, Fach-

sprache, Erkenntnis- und Giiltigkeitsprinzipien im Fach
Ein fundiertes Verstidndnis von fachlichen Begriffen und Theorien erachten wir als zen-
tral. Dieses Wissen schliesst auch Wissen iiber die Genese von allgemeinen Theorien
und Begriffen in epistemologischer Hinsicht ein. Hierdurch wird auch der Bezug zur
«syntactic structurey, d.h. zum Wissen iiber die Disziplin (Shulman, 1986), deutlich.
Lehrkrifte sollen in ihrer jeweiligen Disziplin z.B. wissen, wie Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler Forschungsfragen aus Modellen und Theorien entwickeln bzw.
welche Standards unter welchen Bedingungen als etablierte methodische Standards fiir
die Erhebung von Daten gelten. Dazu sollten die Grundstrukturen beziiglich fachspe-
zifischer Erkenntniswege verstanden worden sein. Hier wird auch der Bezug zu Wind-
schitls (2004) «disciplinary knowledge» im Sinne von «knowledge of domain-specific
methods of investigation» deutlich.

Die Nihe zu den Konstrukten «Nature of Science» und «Nature of History» sowie zu
den epistemologischen Uberzeugungen (z.B. Sicherheit des Wissens) ist, wie oben be-
schrieben, unverkennbar. Fiir «syntactic knowledge» gilt jedoch eine hohere Disziplin-
spezifitét als fiir die beiden anderen Konstrukte und insbesondere als fiir die epistemolo-
gischen Uberzeugungen. Hinsichtlich der Lehrkriftebildung wird davon ausgegangen,
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dass fiir den Erwerb des entsprechenden Wissens dhnliche Lerngelegenheiten notwen-
dig sind wie fiir die Genese eines adidquaten Verstdndnisses von «Nature of Science»
(Abd-El-Khalick & Lederman, 2000; Hodson, 2009). Die eigene Erfahrung im Bereich
der Erkenntnisgewinnung in der Disziplin, die fiir Lehramtsstudierende ohnehin nur
in geringem Masse vorgesehen ist, hat sich dabei als unzureichend erwiesen und ist
um spezielle Methodenkurse sowie explizite und reflexive Komponenten zum Thema
zu erweitern (Schwartz, Lederman & Crawford, 2004). Verfiigen Lehrkrifte iiber das
entsprechende Wissen, konnen sie im Unterricht eher eine Verbindung zwischen den
Konstrukten zum Wissenschaftsverstdndnis und den Fachinhalten herstellen (Clough
& Olson, 2012).

Ein fundiertes Verstindnis von fachlichen Begriffen und Theorien ermdglicht der
Lehrkraft auch eine sensible Verwendung von Fachsprache. Dieser Facette ist darii-
ber hinaus ein Zugang zur Fachhistorie inhdrent. Beispielsweise miissen Biologielehr-
krifte wissen, inwiefern neue Theorien auf élteren aufbauen und inwiefern in den Bi-
owissenschaften fachiibergreifend gearbeitet wird. Die Entdeckung der DNA-Struktur
als Doppelhelix mit Basenpaaren durch Watson und Crick folgte z.B. auf wichtige
Vorarbeiten wie Paulings Erkenntnisse zu helikalen Proteinstrukturen und Franklins,
Goslings und Wilkins’ Rontgenbeugungsdiagrammen. Die angewendeten Methoden,
die zur Erkenntnisgewinnung beitrugen, lassen sich nicht einer einzigen Disziplin zu-
ordnen. Mathematiklehrkriafte miissen sich hinsichtlich der Fachsprache der Tatsache
bewusst sein, dass sich Definitionen in der Mathematik durch ihre formallogische,
symbolische Strenge von Definitionen in anderen Féchern und in der Umgangsspra-
che unterscheiden. Auch fiir Physiklehrkréfte spielt der Aspekt eine Rolle; der Begriff
«Kraft» hat in der Physik nicht immer die gleiche Bedeutung wie im Alltag.

4.3 Wissen, um sinnvoll und vorausschauend zu reduzieren

Diese Facette beinhaltet Einschitzungen iiber die fachlichen Rahmenbedingungen
eines Sachverhalts. Wenn ein Sachverhalt auf konzeptueller Ebene verstanden wurde,
ist es der Lehrperson moglich, das benétigte Vorwissen und die Moglichkeiten des
Aufbaus von weiterfiihrendem Wissen auf diesen Sachverhalt auf inhaltlicher Ebene
einzuschéitzen. Dies basiert auf rein fachlicher Ebene auf dem von Ball et al. (2008) be-
schriebenen «horizon knowledge» («awareness of how mathematical topics are related
over the span of mathematicsy», Ball et al., 2008, S. 403) sowie dem von Loch (2015)
beschriebenen curricularen Wissen. Des Weiteren werden in dieser Facette ein Wissen
iiber die fachlichen Folgen von Reduktion und deren Reflexion verortet. Obwohl es
hierbei um didaktische Reduktionen geht, grenzt auch Loch (2015) diese Facette vom
fachdidaktischen Wissen ab, weil es sich hier um eine sachlogische (mathematische)
Reflexion der fachlichen Inhalte handelt. Innerhalb dieser Facette werden Fragen auf-
geworfen wie z.B. «Zu welchen fachlichen Ungenauigkeiten konnte eine Reduktion
fiihren?». Ebenso wird es der Lehrkraft moglich, auf tiefer gehende Fragen der Schii-
lerinnen und Schiiler einzugehen. In der Terminologie der Michigan-Group (Ball et al.,
2008) gehoren diese Wissensaspekte zum «specialized content knowledge».
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Fachliche Fehler beziiglich eines Sachverhalts konnen durch das erweiterte Fachwis-
sen leichter auf ihre Ursache zuriickgefiihrt werden. Dieses Erkennen von fachlichen
Fehlern ist ohne einen Bezug zur Schiilerin oder zum Schiiler zu verstehen und daher
abzugrenzen vom Antizipieren typischer Vorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern
(Ball et al., 2008) und vom Umgang damit im Unterricht, was zum fachdidaktischen
Wissen gehort. Es kann jedoch als Grundlage betrachtet werden, um fachdidaktisches
Wissen (z.B. iiber mogliche Vorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern) zu gene-
rieren.

Alternative Losungswege fiir Aufgaben, wie auch schon von Riese et al. (2015) be-
schrieben, kann es auf verschiedenen Komplexitdtsebenen geben. Das erweiterte Fach-
wissen ermoglicht es der Lehrperson, sich innerhalb dieser Komplexitdtsebenen flexi-
bel zu bewegen. Fiir Physiklehrkrifte kann hier der Induktionsstrom als Beispiel gelten.
Sie sollten wissen, dass sich die Richtung des Induktionsstroms mit der lenzschen Re-
gel (Schulwissen), aber auch mithilfe der Maxwell-Gleichungen (universitires Wis-
sen) erkldren ldsst. Sie sollten zudem konzeptuell verstanden haben, wie die lenzsche
Regel aus den Maxwell-Gleichungen hergeleitet werden kann. Hier wird auch deutlich,
inwiefern das erweiterte Fachwissen eine Briicke zwischen beiden Fachwissenska-
tegorien schldgt. Geschichtslehrkrifte wiederum sollten einschétzen kdnnen, welche
fachlichen Folgen Reduktionen bewirken, z.B. die Kiirzung oder die Ubersetzung von
Quellen. Die Kiirzung einer Quelle etwa bedeutet eine subjektive Auswahl, aus der ge-
gebenenfalls eine Anderung des Sinngehaltes resultiert; bei einer Ubersetzung konnen
Termini verwendet werden, die moglicherweise zu einer verzerrten Wiedergabe des
zeitspezifischen, historischen Sinnkontextes fiihren.

5 Das erweiterte Fachwissen fiir den schulischen Kontext als Leitlinie
fir die Gestaltung universitarer Lehrveranstaltungen

Durch das explizite Aufzeigen von Verkniipfungen zwischen universitirem Wissen
und Unterrichtsinhalten kann sich berufsrelevantes Fachwissen besser entwickeln
(Hoover, Mosvold, Ball & Lai, 2016). Fiir das erweiterte Fachwissen als der von uns
beschriebenen berufsspezifischen Komponente des Fachwissens sind deshalb an der
Universitit geeignete Lerngelegenheiten zu etablieren. Abschliessend zeigen wir daher
auf, inwiefern das Konstrukt des erweiterten Fachwissens fiir den schulischen Kontext
als konzeptuelle Grundlage fiir Lehrveranstaltungen fiir angehende Lehrkréfte in ver-
schiedenen Fichern genutzt werden kann. Dabei sind die beschriebenen Facetten des
Modells des erweiterten Fachwissens grundsétzlich fiir Lehramtsstudierende und Lehr-
kréfte aller Schulstufen gleichermassen relevant. Unterschiede ergeben sich lediglich
in der inhaltlichen Konkretisierung des Wissens fiir die einzelnen Facetten, nicht aber
in den grundsatzlichen Erwartungen hinsichtlich der Fahigkeiten. Diese Massnahmen
werden innerhalb des Projekts PSI-Potsdam in verschiedenen Teilprojekten und unter-
schiedlichen Fachern realisiert.
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Durch die explizite Vermittlung des erweiterten Fachwissens wird versucht, die Be-
rufsrelevanz der universitiren fachlichen Inhalte deutlicher darzustellen. Beispiele aus
der Mathematik zeigen bereits, dass dies erfolgreich sein kann (Ableitinger, Kramer
& Prediger, 2013). Eine Moglichkeit stellt die Durchfiihrung fachwissenschaftlicher
Lehrveranstaltungen ausschliesslich fiir Lehramtsstudierende dar, die explizit auf
das erweiterte Fachwissen fokussieren. Ausserdem wird, wie auch von Heinze et al.
(2016) vorgeschlagen, in fachdidaktischen Lehrveranstaltungen universitidres Wissen
auf schulische Kontexte bezogen. Eine neu konzipierte Lehrveranstaltung in Semi-
narform wird additiv zu einer Fachvorlesung fakultativ angeboten. Die Lernaufga-
ben innerhalb dieser Lehrveranstaltungen werden auf der Grundlage der Facetten des
erweiterten Fachwissens entwickelt und beziehen sich dabei auf die Anwendung des
universitir erworbenen Wissens in berufsfeldbezogenen fachlichen Lerngelegenheiten.
Das geschieht beispielsweise mittels der Erstellung von Concept-Maps zu zentralen
schulrelevanten inhaltlichen Themen. Des Weiteren werden schulische Materialien
auf inhaltlicher Ebene dekonstruiert und anschliessend rekonstruiert. Hierbei sind die
Studierenden aufgefordert, Schulbuchtexte mithilfe von Leitfragen hinsichtlich ihrer
fachlichen Qualitét zu beurteilen und sich an Verbesserungsvorschlégen zu iiben (z.B.
evozierte Fehler bei der Darstellung von Sténden in einer Pyramide in Geschichtslehr-
werken erkennen und alternative Darstellungsformen finden).

In einem weiteren Ansatz werden mit Ubungsaufgaben, basierend auf dem erweiterten
Fachwissen, universitire Inhalte auf der Ebene des erweiterten Fachwissens reflektiert
(Massolt & Borowski, 2017). Die Erwartung ist, dass dies nicht nur zu einer Verbesse-
rung des Professionswissens der angehenden Lehrkrifte, sondern auch zu einer Stei-
gerung der Motivation fiihrt. Die Aufgaben schlagen die Briicke zwischen dem Schul-
wissen und dem universitiren Wissen: Sie sollen aufzeigen, wie die beiden Kategorien
des Fachwissens miteinander verbunden sind. Das erweiterte Fachwissen fiir den schu-
lischen Kontext bietet demnach Anwendungsmdglichkeiten in der universitiren Lehre,
die dazu beitragen, fachliche Studieninhalte fiir Studierende spiirbar berufsrelevanter
zu gestalten, und kumulatives Lernen an der Universitit ermdglichen.
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Interkulturelle Kompetenz in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung: Zum Stellenwert interkultureller Einstellungen als
Grundlage relevanter Handlungskompetenzen

Vera Busse und Kerstin Gobel

Zusammenfassung Der Beitrag beschiftigt sich mit der Bedeutung interkultureller Kompetenz
flir professionelles Handeln von Lehrpersonen. Anhand der Darstellung entsprechender empi-
rischer Befunde werden insbesondere einstellungsbezogene Aspekte interkultureller Kompetenz
hervorgehoben, die sowohl fiir einen angemessenen, reflektierten Umgang mit migrationsbe-
dingter Heterogenitit als auch fiir die Umsetzung interkultureller Zielstellungen im Unterricht
als zentral angesehen werden konnen. Abschliessend werden Anforderungen an die Lehrerinnen-
und Lehrerbildung formuliert.

Schlagworter interkulturelle Kompetenz — Lehrerinnen- und Lehrerbildung — interkulturelle
Einstellungen — Umgang mit Heterogenitit — interkulturelles Lernen

Intercultural competence in teacher education: On the importance of intercultu-
ral attitudes as a basis for relevant behavioural skills

Abstract The article explores the role of intercultural competence in the teaching profession.
Pertinent empirical findings highlight attitude-related aspects of intercultural competence that
are essential for addressing cultural diversity in an appropriate and reflective way, as well as
for implementing intercultural learning objectives in the classroom. The final section outlines
implications for teacher education.

Keywords intercultural competence — teacher education — intercultural attitudes — cultural di-
versity — intercultural learning

1 Einleitung

Die Bedeutung interkultureller Kompetenz fiir professionelles Handeln von Lehrkriften
wird sowohl auf internationaler (z.B. Cushner & Mahon, 2009) als auch auf nationaler
Ebene (vgl. Bender-Szymanski, 2013; Gobel & Buchwald, 2017; Gobel & Hesse, 2009;
Lanfranchi, 2013) zunehmend betont. Auch in den Massgaben der deutschen Kultus-
ministerkonferenz (KMK) wird die Entwicklung interkultureller Handlungsféhigkeit als
eine Querschnittsaufgabe der Schule hervorgehoben (KMK, 1996, 2006, 2013), was
wiederum auf die Notwendigkeit der Entwicklung interkultureller Kompetenz von Lehr-
personen verweist. Obwohl diese Kompetenz in den Standards fiir die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung nur in der Formulierung «Lehrerinnen und Lehrer kennen die sozialen
und kulturellen Lebensbedingungen, etwaige Benachteiligungen, Beeintrachtigungen
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und Barrieren von und fiir Schiilerinnen und Schiiler(n) und nehmen im Rahmen der
Schule Einfluss auf deren individuelle Entwicklung» (KMK, 2014, S. 9) aufgegriffen
wird, erfordert der kompetente Umgang mit Heterogenitit sowohl entsprechendes Wis-
sen als auch relevante Einstellungen und Handlungskompetenzen. Des Weiteren zeigt
sich in den Bildungsstandards und in den Curricula (insbesondere der sprachlichen und
gesellschaftswissenschaftlichen Fécher), dass interkulturelle Zielstellungen hier deutlich
verankert sind und Lehrkrifte tiber entsprechende Kompetenzen verfiigen miissen, um
diese Zielstellungen zu vermitteln. Dabei geht es neben dem Erwerb deklarativen (z.B.
landeskundlichen) Wissens insbesondere um die Entwicklung von Offenheit gegentiber
anderen Deutungsmustern, das kritische Hinterfragen des eigenen Verstehens und Han-
delns, die Reflexion eigener Normalititsvorstellungen, die Fahigkeit, kommunikative
Situationen aus verschiedenen Perspektiven zu betrachten, ohne diese vorschnell zu be-
werten, und um die Aneignung unterschiedlicher Strategien und Fertigkeiten zur Bewal-
tigung interkultureller Interaktionssituationen (KMK, 2012a, 2012b).

Aus den skizzierten Anforderungen ergeben sich fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung aus unserer Sicht zwei libergeordnete Zielstellungen: Zum einen miissen Lehrkraf-
te selbst interkulturelle Kompetenz erwerben, um fiir einen angemessenen, reflektierten
Umgang mit Heterogenitiit' in der Schule befihigt zu sein. Zum anderen miissen sie in
der Lage sein, interkulturelle Kompetenz zu vermitteln und entsprechende Fahigkeiten
bei Lernenden zu fordern. Insbesondere die erste Zielstellung hat in der Forschungsli-
teratur der letzten Jahre verstiarkt Beachtung erfahren und deutlich gemacht, dass hier-
zu vielfiltige Kompetenzen notwendig sind (fiir eine Ubersicht iiber unterschiedliche
Lernbereiche vgl. Lanfranchi, 2013). Die zweite Zielstellung hat hingegen vergleichs-
weise geringere Aufmerksamkeit erhalten (vgl. jedoch Gobel & Helmke, 2010). Der
vorliegende Beitrag fokussiert einstellungsbezogene Aspekte als Teilbereich interkul-
tureller Kompetenz und zeigt anhand relevanter empirischer Befunde deren Bedeut-
sambkeit fiir das Erreichen beider Zielstellungen auf.

2 Interkulturelle Einstellungen als Grundlage interkultureller Hand-
lungskompetenz

Wenngleich divergierende Ziele und Fahigkeiten sowohl in der deutsch- als auch in
der englischsprachigen Fachliteratur unter dem Begriff der interkulturellen Kompe-
tenz in unterschiedlichen Disziplinen intensiv diskutiert werden, zeigen sich insofern
Ubereinstimmungen, als nicht nur Wissen, sondern auch Einstellungen und Haltungen
als Voraussetzungen filir ein angemessenes und effektives Verhalten in interkultu-
rellen Interaktionssituationen gesehen werden (vgl. Busse, Riedesel & Krause, 2017;

! Im Rahmen dieses Beitrags wird auf den Bereich der migrationsbedingten Heterogenitit fokussiert (zu
Dimensionen von Heterogenitét vgl. Wenning, 2004); auf weitere Bereiche der Heterogenitit kann hier nicht
explizit eingegangen werden (zu Befunden zu dem eng verbundenen Bereich der sprachlichen Heterogenitit
vgl. Gobel & Schmelter, 2016; Vieluf, Gobel & Sauerwein, 2017).
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Deardorff, 2006; Gobel & Hesse, 2009; Leung, Ang & Tan, 2014; Thomas, 2003). Im
Folgenden wird zunichst auf Befunde zu interkulturellen Einstellungen bei Lehrper-
sonen eingegangen und die Relevanz interkultureller Einstellungen von Lehrpersonen
insbesondere fiir die Lernentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern mit Zuwande-
rungshintergrund aufgezeigt; anschliessend wird die Bedeutsamkeit interkultureller
Einstellungen und entsprechender Handlungskompetenzen fiir die Umsetzung inter-
kultureller Zielstellungen im Unterricht unter Bezugnahme auf Befunde aus eigenen
Studien exemplarisch fiir den Bereich des Fremdsprachenunterrichts herausgearbeitet.

2.1 Befunde zu interkulturellen Einstellungen bei Lehrpersonen

Studien der Unterrichtsforschung zeigen, dass sich Einstellungen und allgemeine
Uberzeugungen von Lehrkriften auf deren Unterricht auswirken (vgl. z.B. Baumert &
Kunter, 2006; Pajares, 1992). Vor diesem Hintergrund ist es naheliegend, auch interkul-
turelle Einstellungen als fiir den Unterricht relevant anzunehmen. Zur Untersuchung
interkultureller Einstellungen wird in einigen Studien auf das Entwicklungsmodell in-
terkultureller Sensibilitdt nach Bennett (1993) zuriickgegriffen (z.B. Gobel & Hesse,
2008, 2009; Hesse, Gobel & Jude, 2008; Leung et al., 2014). Bennett unterscheidet
zwei Lernphasen in der Entwicklung interkultureller Sensibilitét: das ethnozentrische
und das ethnorelative Lernstadium. Im ethnozentrischen Lernstadium steht bei Ler-
nenden zunidchst die eigene Kultur im Mittelpunkt ihrer Realitdtskonstruktion, wobei
kulturelle Unterschiede entweder ignoriert, abgelehnt oder in ihrer Wahrnehmung und
Bedeutsamkeit minimiert werden. Individuen im ethnorelativen Lernstadium begrei-
fen sich hingegen zunehmend als Konstrukteurinnen bzw. Konstrukteure und Produkt
ihrer Kultur und sind in der Lage, sensibel auf kulturelle Unterschiede zu reagieren.
Bennett verweist zwar darauf, dass nicht alle Phasen zwangslaufig in der vorgeschla-
genen Entwicklungssukzession durchlaufen werden miissten und auch Riickschritte
moglich seien, das Modell suggeriert jedoch einen fortlaufenden Lernprozess, was der
Komplexitidt moglicher Entwicklungsbedingungen und -verldufe interkultureller Kom-
petenz vermutlich nur eingeschriankt gerecht wird (vgl. auch Eberhardt, 2013; Perry
& Southwell, 2011). Aus empirischer Sicht bietet das Modell jedoch den Vorteil, dass
unterschiedliche einstellungsbezogene Aspekte interkultureller Kompetenz operationa-
lisierbar werden und entsprechend untersucht werden kdnnen.

Studien zu Einstellungen von Lehrkriaften weisen darauf hin, dass die befragten Lehr-
personen héufig zu ethnozentrischen Sichtweisen neigten, wobei sie entweder eine aus-
geprigte Abwehrhaltung offenbarten und kulturelle Unterschiede stark simplifizierten
bzw. polarisierten (Grossman & Yuen, 2006; Yuen, 2010) oder diese vornehmlich mi-
nimierten, d.h. kulturelle Unterschiede durch die Betonung der Gleichheit aller Indivi-
duen ausblendeten (Bayles, 2009; Mahon, 2006, 2009). Des Weiteren neigen Lehrper-
sonen mit ethnozentrisch geprigten Einstellungen dazu, Konfliktsituationen aus dem
Weg zu gehen, wihrend Lehrende mit ethnorelativ gepriagten Einstellungen zum besse-
ren Verstiandnis der Perspektive der Lernenden hiufiger den Dialog suchen, diesen hiu-
figer zum Anlass fiir eine kritische Reflexion eigener Normalitatsvorstellungen nehmen
und die gewonnenen Einsichten zur Verbesserung des Unterrichts nutzen koénnen (vgl.
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auch Mahon, 2009). Auch im Rahmen der DESI-Studie («Deutsch-Englisch-Schiiler-
leistungen-International») zeigte sich eine deutliche Uberrepriisentanz ethnozentrischer
Einstellungen: Uber die Hilfte der teilnehmenden Lehrkrifte wurde in ethnozentrische
Phasen des Bennett-Modells eingeordnet (Gobel & Hesse, 2008). Zudem war eine Ver-
bindung zwischen interkulturellen Einstellungen von Lehrpersonen und der interkultu-
rellen Qualitit des Unterrichts feststellbar (vgl. auch Gobel, 2007).

Fiir die Bedeutsamkeit interkultureller Einstellungen im Sinne einer differenzierten
Wahrnehmung und Wertschédtzung kultureller Einflussfaktoren hinsichtlich der in-
dividuellen Identitét sprechen auch Studien, die einen anderen theoretischen Zugriff
als das Bennett-Modell wéhlen. So fand z.B. die Forschungsgruppe um Hachfeld im
Rahmen der Studie COACTIV-R einen positiven Zusammenhang zwischen multikultu-
rellen Uberzeugungen von Lehramtsanwiirterinnen und Lehramtsanwirtern und deren
Selbstwirksamkeitserwartungen und Enthusiasmus bezogen auf das Unterrichten he-
terogener Lerngruppen unter Beriicksichtigung von egalitiren Uberzeugungen. Ega-
litire Uberzeugungen hingegen zeigten unter Beriicksichtigung der multikulturellen
Uberzeugungen keinen Zusammenhang mit den Selbstwirksamkeitserwartungen und
dem Enthusiasmus (Hachfeld, 2013; Hachfeld, Hahn, Schroeder, Anders & Kunter,
2015). Beide Uberzeugungen sind wohlwollend; sie unterscheiden sich jedoch darin,
dass Lehrpersonen mit multikulturellen Uberzeugungen kulturellen Prigungen héhere
Wichtigkeit zuschreiben und der Uberzeugung sind, dass diese in den Unterricht ein-
bezogen werden sollten, wihrend Lehrpersonen mit egalitéiren Uberzeugungen die Be-
deutsamkeit kultureller Pragungen eher minimieren und auf Gemeinsamkeiten fokus-
sieren (Hachfeld, 2013).

Die Befundlage legt insgesamt also nahe, dass wertschétzende interkulturelle Einstel-
lungen von Lehrkriaften im Hinblick auf die Unterrichtsgestaltung giinstig sind, man
jedoch nicht davon ausgehen kann, dass Lehrkréfte automatisch dartiber verfiigen (vgl.
auch Bender-Szymanski, 2013; Gobel & Hesse, 2008). Angebote der Forderung von
wertschitzenden interkulturellen Einstellungen verdienen daher in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung besondere Aufmerksamkeit.

2.2 Befunde zu interkulturellen Einstellungen und Kulturkontakterfah-
rungen
Fiir die Entwicklung von wertschitzenden interkulturellen Einstellungen spielen Kul-
turkontakterfahrungen eine wichtige Rolle. Eine Metaanalyse zur Auswirkung von
Kulturkontakterfahrungen (Pettigrew & Tropp, 2006) zeigt, dass Kulturkontakterfah-
rungen, selbst bei wenig optimalen Kontaktbedingungen?, zur Reduktion von Vorurtei-
len beitragen konnen, und zwar unabhéngig von Bevolkerungsschicht und Alter (vgl.
auch Pettigrew & Tropp, 2011). Im Hinblick auf Lehrpersonen konnte festgestellt wer-

2 Optimale Kontaktbedingungen sind gegeben, wenn der Kontakt zwischen statusgleichen Menschen
stattfindet, wenn gemeinsame Ziele kooperativ verfolgt werden und wenn der Kontakt durch Institutionen
oder Autoritdten gestiitzt wird.
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den, dass diese, wenn sie iiber ldngere Zeit im Ausland gelebt haben, eher ethnorelative
Einstellungen zeigen als Lehrpersonen, die solche Erfahrungen nicht gemacht haben
(z.B. Lee, 2009; Mahon, 2006; Yuen, 2010). Es kann somit angenommen werden, dass
Kulturkontakterfahrungen in Form von Auslandsaufenthalten fiir die Férderung wert-
schitzender interkultureller Einstellungen hilfreich sind. Eine neuere Ubersichtsstudie
legt dariiber hinaus nahe, dass ergdnzend zum Kontakt eine Forderung der Reflexi-
onsfahigkeit sowie begleitende Lernaktivititen notig sind, damit Studierende eventu-
ell auftretende Missverstandnisse oder Konfliktsituationen tatsachlich als konstruktive
Lernmoglichkeiten nutzen und diese Erfahrungen nicht zur Verfestigung kultureller
Stereotype beitragen (Paige & Vande Berg, 2012). Eine entsprechende Vor- und Nach-
bereitung der Auslandsaufenthalte ist daher notwendig (vgl. auch Stadler, 1994).

2.3 Die Relevanz interkultureller Einstellungen von Lehrpersonen fir die
Lernentwicklung von Lernenden mit Zuwanderungshintergrund
Zahlreiche Studien weisen darauf hin, dass die Beziehung zwischen Lehrenden und
Lernenden einen wesentlichen Einfluss auf die Lernleistung hat und das Verhalten der
Lehrkrifte sowie deren Empathiefahigkeit eine wichtige Rolle fiir die Unterstiitzung
positiver Interaktionen im Klassenraum spielen (Hattie, 2009). Wertschétzende Inter-
aktionspraktiken, insbesondere ein motivationsforderliches Feedback, scheinen fiir den
Lernerfolg bedeutsam zu sein (vgl. auch Zierer, Busse, Otterspeer & Wernke, 2015).
Fiir Lernende, die Minorititen angehdren, zeigt sich zudem, dass diese vor allem dann
starker motiviert sind und bessere Lernergebnisse erzielen, wenn sie wahrnehmen kon-
nen, dass ihre kulturelle Herkunft akzeptiert und wertgeschétzt wird (z.B. Bishop, Ber-
ryman, Cavanagh & Teddy, 2009; Foster, 1995; Gay, 2000; Meehan, Hughes & Cavell,
2003). Da eine entsprechende wertschitzende Haltung bei Lehrpersonen jedoch nicht
immer vorausgesetzt werden kann (vgl. Abschnitt 2.1), finden héufig weniger Interak-
tionen zwischen Lehrkrédften und Lernenden aus Minoritdten statt und diese erhalten
hiufiger ein negatives Lehrpersonenfeedback als ihre Peers, was sich auf ihre Lern-
entwicklung ungiinstig auswirken kann (vgl. Metaanalyse von Cooper & Allen, 1998).

Die Erwartungshaltungen von Lehrpersonen sind im schulischen Lernprozess
bedeutsam, da sie nicht nur das Bewertungsverhalten der Lehrkréfte, sondern auch
die Leistungsfihigkeit der Lernenden beeinflussen konnen (Hattie, 2009). Lehrkraf-
te neigen dazu, fiir Lernende mit niedrigerem soziodkonomischem Hintergrund und/
oder aus ethnischen Minderheiten geringere Leistungserwartungen zu haben. Diese
geringeren Erwartungen konnen bei diesen Gruppen von Lernenden negative Aus-
wirkungen auf die Leistungen haben (vgl. die Metaanalysen von Jussim & Harber,
2005; Tenenbaum & Ruck, 2007). Aufgrund der Vielzahl an ausser- und innereuro-
pdischen Einzelstudien kann vermutet werden, dass solche negativen Erwartungsef-
fekte auch Lernende mit Migrationshintergrund im deutschsprachigen Raum betreffen
konnen (vgl. auch Alexander & Schofield, 2006; Lorenz, Gentrup, Kristen, Stanat &
Kogan, 2016). Stereotypisierungen im Sinne der Zuordnung von Lernenden zu lei-
stungsschwachen Gruppen kdnnen bei Schiilerinnen und Schiilern aus benachteiligten
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Gruppen, so z.B. auch bei ethnischen Minderheiten, zu einem Leistungsabfall fithren
(Steele & Aronson, 1995). Dieser Prozess der Leistungsminderung als Folge negativer
Stereotypisierung wird «Stereotype Threat» genannt und ist inzwischen in einer Viel-
zahl von Studien bestétigt worden (z.B. Blascovich, Spencer, Quinn & Steele, 2001;
Keller, 2007; Spencer & Castano, 2007; fiir eine deutsche Ubersicht vgl. auch Marti-
ny & Gotz, 2011). So verschlechterte sich z.B. die Mathematikleistung tiirkischstam-
miger Jugendlicher bei der Aktivierung negativer Stereotype und es erfolgte dariiber
hinaus eine stirkere Identifikation mit der ethnischen Ingroup (Martiny, Mok, Deaux
& Froehlich, 2015). Zwar sind die auslosenden Bedingungen und die dem «Stereotype
Threat» zugrunde liegenden Prozesse noch nicht abschliessend geklart (vgl. Martiny
& Gotz, 2011), es zeigt sich jedoch u.a., dass die Aktivierung negativer Stereotype die
Wahrscheinlichkeit ungiinstiger Attributionen bei den Lernenden erhdht (Koch, Miiller
& Sieverding, 2008).

Empirische Studien weisen darauf hin, dass Lehrkrifte geringere Leistungen bei
Lernenden aus Minorititen haufig auf kognitive Defizite bzw. auf ihren (kulturellen)
Hintergrund zuriickfiihren (Bishop, Berryman & Richardson, 2002; Bishop & Glynn,
1999; vgl. auch Hattie, 2009). Solche Ursachenzuschreibungen sind jedoch sowohl fiir
die Betroffenen selbst als auch fiir die Lehrenden wenig motivationsfoérderlich, denn
sie erweisen sich als stabil und unkontrollierbar und werden entsprechend als schwer
verdnderbar eingeschitzt (vgl. Weiner, 1992). Ein positiver Zusammenhang zwischen
der Uberzeugung der Lehrkrifte, dass die Leistungen der Lernenden verinderbar seien,
dem Engagement und der Unterrichtsgestaltung sowie den Lernergebnissen konnte in
verschiedenen Studien bestitigt werden (z.B. Dweck, 2000, 2006). Studien mit Lehr-
personen in der praktischen Ausbildung weisen darauf hin, dass sich defizitorientierte
Attributionsmuster, in denen die Ursachen auftauchender Probleme bei den Schiilerinnen
und Schiilern in fehlenden intellektuellen oder sozialen Féhigkeiten gesehen werden,
bei Lehrkréften schon wéhrend des Vorbereitungsdiensts verfestigen konnen (Bender-
Szymanski, 2000). Ungiinstige Ursachenzuschreibungen kénnen auch durch Fehlin-
terpretationen von (kulturell bedingten) Handlungs- und Kommunikationsmustern im
Unterricht zustande kommen. So wurde z.B. in einer Studie das Verhalten von Ler-
nenden mit tiirkischem Migrationshintergrund von Lehrkréften als eher aggressiv ein-
geschitzt, obwohl bei diesen Lernenden in einem Frustrationstest tatsdchlich eine stér-
kere Tendenz zur Konfliktvermeidung festzustellen war (Walter, 2005).

Zusammenfassend legen die hier angefiihrten Befunde nahe, dass wertschétzende inter-
kulturelle Einstellungen von Lehrpersonen gefordert werden miissen, um ungiinstigen
Interaktionspraktiken, negativen Erwartungshaltungen, dem «Stereotype Threat» so-
wie defizitorientierten Ursachenzuschreibungen vorzubeugen.
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2.4 Interkulturelle Einstellungen und die Vermittlung interkultureller Kom-
petenz am Beispiel des Fremdsprachenunterrichts

Die Forderung interkulturellen Lernens ist ein zentrales europdisches Bildungsziel, das
in allen Féchern verfolgt werden sollte (Council of Europe, 2008). Fremdsprachliche
Fécher eignen sich fiir das exemplarische Aufzeigen von interkulturellen Lernprozes-
sen in besonderer Weise, weil gerade dem Fremdsprachenunterricht vor dem Hinter-
grund curricularer Vorgaben und der Bildungsstandards das Aufgreifen interkulturel-
ler Themen und das Verfolgen interkultureller Lernziele zugeordnet werden (Gobel
& Hesse, 2004; Steinert & Klieme, 2004). Die interkulturelle Erfahrung im Sinne der
Erfahrung von Fremdheit und Andersartigkeit kann in diesen Fachern in zweifacher
Hinsicht ermdglicht werden, ndmlich zum einen im Umgang mit der fremden Sprache
und zum anderen im Umgang mit interkulturellen Themen (Diehr, 2009).

Empirische Analysen zum Englischunterricht machen deutlich, dass interkulturelle
Einstellungen von Lehrpersonen die Gestaltung des Unterrichts und damit die Lern-
ergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler im Sinne von interkulturellem Interesse und
interkultureller Sensibilitdt beeinflussen konnen (Gobel, 2007; Gobel & Hesse, 2008).
Lehrpersonen mit vielfaltigerer Kulturkontakterfahrung zeigen dabei eine deutlichere
und sensiblere Realisierung interkultureller Themen im Englischunterricht, eine stir-
kere Erfahrungsorientierung und eine stirkere Beteiligung der Lernenden als Lehrper-
sonen mit geringer interkultureller Erfahrung (Gobel, 2007; Gobel & Helmke, 2010).
Die Vorgabe von Unterrichtsmaterial im Sinne von «Critical Incidents» scheint dariiber
hinaus einen positiven Einfluss auf die Realisierung von interkulturellen Themen im
Englischunterricht zu haben (Gobel & Helmke, 2010). Die Wirksamkeit von «Critical
Incidents» wurde im Rahmen einer Interventionsstudie im Fremdsprachenunterricht
ndher untersucht. Hierbei zeigte sich, dass kognitive und affektive Lernprozesse ange-
regt werden konnten, insgesamt jedoch nur wenige Fortschritte in Bezug auf die Ver-
wendung angemessener Kommunikations- und Handlungsstrategien festzustellen wa-
ren (Busse & Krause, 2015). In einer weiteren Interventionsstudie, in der die zugrunde
liegende Lerneinheit durch Filmmaterial bzw. Simulationsspiele erginzt wurde, zeigten
sich deutlichere Lernfortschritte (Busse & Krause, 2016). Diese Studie legt ferner nahe,
dass eine affektiv-erfahrungsorientierte Vorgehensweise interkulturelle Lernprozesse in
Bezug auf Motivation und Qualitdt der Reflexionsprozesse besser unterstiitzt als eine
eher analytische, informationsorientierte Vorgehensweise (Busse et al., 2017).

Weitere Analysen der Unterrichtsvideos der DESI-Studie weisen darauf hin, dass eine
diskursive, schiilerorientierte Bearbeitung interkultureller Themen sowie Disziplin im
Unterricht und eine positive Fehlerkultur wichtige unterrichtliche Bedingungen fiir die
Lernentwicklung sind (Gobel & Hesse, 2008; Gobel & Vieluf, 2015). Des Weiteren
zeigte sich ein positiver Zusammenhang zwischen der Zusammensetzung der Klasse
und den Qualitdtsdimensionen interkulturellen Unterrichts: In sprachlich und sozial
heterogenen Klassen gelang es den Lehrpersonen besser, ein diskursives interkultu-
relles Unterrichtsgespriach zu fithren (Gobel & Vieluf, 2015). Die Qualitét im interkul-
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turellen Unterricht ldsst sich somit einerseits durch die Ermoglichung eines schiiler-
orientierten Diskurses iiber interkulturelle Themen bestimmen und hiangt andererseits
auch von einem guten Classroom-Management und einer positiven Fehlerkultur ab.
Die Zusammensetzung der Klasse, die interkulturellen Einstellungen und Erfahrungen
von Lehrkréften, aber auch die Bereitstellung angemessener didaktischer Materialen
und Methoden scheinen im Hinblick auf das Erreichen dieses komplexen Lernziels
hilfreich zu sein.

3 Anforderungen an die Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Zusammenfassend weisen die dargestellten Befunde auf die Relevanz wertschétzender
interkultureller Einstellungen von Lehrpersonen fiir schulisches und unterrichtliches
Handeln hin. Diese Einstellungen stehen in einem positiven Zusammenhang mit der
Fahigkeit, (eigene) Haltungen und Handlungspraktiken zu reflektieren, kritisch zu hin-
terfragen und gegebenenfalls zu modifizieren (z.B. Mahon, 2009) sowie interkulturelle
Lernziele im Unterricht addquat zu verfolgen (Gobel & Hesse, 2008). Wenngleich da-
von ausgegangen werden kann, dass sich heutige Lehramtsstudierende durch eine stér-
kere Offenheit gegeniiber kultureller Diversitét auszeichnen als friihere Generationen,
zeigen sich in Bezug auf die Differenziertheit entsprechender Einstellungen auch in
kontemporéren Studien Defizite (vgl. auch Castro, 2010). Die systematische Forde-
rung wertschétzender interkultureller Einstellungen und entsprechender Fahigkeiten
zur Selbstreflexion sollte daher ein zentrales Lernziel in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung darstellen, das vor dem Hintergrund der hier skizzierten Befunde zu negativen
Interaktionspraktiken und Erwartungseffekten, zum «Stereotype Threat» sowie zu de-
fizitorientierten bzw. kulturreduktionistischen Ursachenzuschreibungen besondere Re-
levanz erlangt. Die Befunde zeigen des Weiteren, dass zur Entwicklung entsprechender
Einstellungen Kulturkontakte eine wichtige Rolle spielen (Pettigrew & Tropp, 2006).
Die Forderung von Kulturkontakterfahrungen (z.B. durch Austausch und Auslandsauf-
enthalte fiir Lehramtsstudierende) mit entsprechender reflexiver Begleitung scheint da-
her sinnvoll zu sein. Um vertiefte Einsichten in soziale Ungleichheiten, Formen von
Ausgrenzung und Diskriminierung in der Lehrerinnen-und Lehrerbildung zu vermit-
teln, haben sich z.B. die Durchfiihrung kleiner eigener ethnografischer Studien (z.B.
Fry & Mckinney, 1997; Olmedo, 1997; Sleeter, 1996, 2001) sowie die kriteriengeleitete
Hospitation an Schulen mit hoher Diversitit als hilfreich erwiesen (Causey, Thomas &
Armento, 2000; Conaway, Browning & Purdum-Cassidy, 2007). Die begleitende Refle-
xion der Praxisverzahnung scheint dabei zentral zu sein, wobei sich eine rein informa-
tionsorientierte, analytische Vorgehensweise nicht empfiehlt, sondern affektiv-erfah-
rungsorientierte Elemente wie angeleitete Ubungen zum Perspektivenwechsel und zur
Selbstreflexion eingesetzt werden sollten (vgl. auch Brown, 2004; Causey et al., 2000).
Zielfithrend wire es dariiber hinaus, die Forderung von positiven Einstellungen auch in
die zweite Phase der Lehramtsausbildung einzubinden, um negativen Entwicklungen
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wihrend des Vorbereitungsdiensts (z.B. Bender-Szymanski, 2000) durch praxisbeglei-
tende Reflexionsmassnahmen vorzubeugen. Erste Handreichungen hierzu liegen vor
(Gobel, Lewandowska, Wilms-Ernst, Scheffler, Ellerichmann & Kriamer, 2017).

Die Befunde aus dem Fremdsprachenunterricht (Gobel & Hesse, 2008; Gobel & Vieluf,
2015) zeigen exemplarisch die Verbindung zwischen wertschitzenden interkulturellen
Einstellungen der Lehrkrifte, entsprechenden Erfahrungen und angemessener Umset-
zung interkultureller Zielstellungen im Unterricht auf. Dariiber hinaus wird deutlich,
dass Lehrpersonen auch tiber allgemeine didaktische Handlungskompetenzen, z.B. in
Bezug auf das Classroom-Management, die Fahigkeit zur diskursiven Gesprachsfiih-
rung sowie eine positive Fehlerkultur verfiigen sollten, um interkulturelle Lernziele im
Unterricht zu erreichen. Die Arbeit mit «Critical Incidents» erweist sich fiir die Forde-
rung interkultureller Zielstellungen als lernforderlich (Busse & Krause, 2016; Gobel
& Helmke, 2010). Auf praktischer Ebene besteht die Herausforderung darin, bei der
Nutzung und der Reflexion der «Critical Incidents» dem Anspruch gerecht zu werden,
wertschitzende interkulturelle Einstellungen sowie relevante Handlungsstrategien zu
fordern und dabei zugleich kulturalistischer Reduktion und Stereotypen vorzubeugen.
Hierzu wurden auf der Grundlage der dargestellten Interventionsergebnisse praxisori-
entierte Anregungen entwickelt (vgl. Busse, 2017b). Zudem scheinen auch bei Schii-
lerinnen und Schiilern affektiv-erfahrungsorientierte Methoden besonders geeignet zu
sein, um die Reflexion interkultureller Einstellungen zu unterstiitzen (vgl. Busse et al.,
2017). Zentral fiir positive Lerneffekte ist dabei das sich anschliessende Reflexionsge-
sprich, in dessen Rahmen eine kritische Reflexion des eigenen Denkens und Verhaltens
erfolgt (fiir den Einsatz eines Simulationsspiels vgl. auch Busse, 2017a). Des Weiteren
sollte ein Bewusstsein dafiir geweckt werden, dass eine heterogene Schiilerschaft be-
sondere Chancen in der Auseinandersetzung mit interkulturellen Lerninhalten bietet,
z.B. bei diskursiven Unterrichtsgespriachen (Gobel & Vieluf, 2015).

Anzumerken ist abschliessend, dass es zwar an theoretischen Uberlegungen im Bereich
der interkulturellen Bildung nicht mangelt, die empirische Befundlage in Deutschland
jedoch bislang noch am Anfang steht (vgl. Vieluf et al., 2017). Die Implementierung
entsprechender Angebote in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sowie die empirische
Uberpriifung der Wirksamkeit verschiedener Vermittlungsformen interkultureller Kom-
petenz sind wiinschenswert (vgl. auch Morris-Lange, Wagner & Altinay, 2016). Wis-
senschaftliche Begleitstudien zur Forderung interkultureller Kompetenz in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung sollten daher vorangetrieben werden. Hierbei sollte gezielt
untersucht werden, wie relevante Einstellungen nachhaltig angeregt und mit der Ver-
mittlung allgemeiner didaktischer Handlungskompetenzen verkniipft werden konnen.
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Uberzeugungen von Kindergartenlehrpersonen zur mathema-
tischen Férderung im Kindergarten: Die Schweiz, Deutschland
und Osterreich im Vergleich

Michael Link, Franziska Vogt und Bernhard Hauser

Zusammenfassung Die Kontextbedingungen vorschulischer Bildung in der Schweiz, in
Deutschland und in Osterreich unterscheiden sich in verschiedenen Aspekten. Im Beitrag wird
iiber eine Untersuchung berichtet, die vor diesem Hintergrund der Frage nachgeht, welche Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede in den Uberzeugungen zur mathematischen Friihforderung
pidagogische Fachkrifte aus den drei genannten Landern zeigen. Wihrend im Bereich der Uber-
zeugungen zum Fach «Mathematik» und zum Lehren und Lernen von Mathematik nur wenige
Unterschiede festgestellt werden konnten, zeigen sich in Uberzeugungen, die sich konkreter auf
die Gestaltung mathematischer Forderung im Kindergarten beziehen, deutliche Unterschiede:
Schweizer Kindergartenlehrpersonen zeigen eine «intentionalere» Haltung gegeniiber mathe-
matischer Forderung im Kindergarten als ihre Kolleginnen und Kollegen aus Deutschland und
Osterreich. Die Ergebnisse werden in Bezug auf kulturelle Prigungen durch linder- und stu-
feniibergreifende Bildungskonzepte und Bildungsvorstellungen und insbesondere vor dem Hin-
tergrund der in der Schweiz vollzogenen Integration der vorschulischen Bildung in das Regel-
schulsystem diskutiert.

Schlagwérter Uberzeugungen — Kindergarten — mathematische Forderung — internationaler
Vergleich

Kindergarten teachers’ beliefs concerning early mathematics education: Compa-
ring Switzerland, Germany and Austria

Abstract The structural context of early childhood education differs in Switzerland, Germany,
and Austria in several aspects. This article reports findings from a research project that examines
the differences and similarities between educators’ beliefs concerning early mathematics educa-
tion in the German-speaking parts of the three countries. The results indicate that there are only
few differences in the beliefs concerning mathematics as a subject and teaching and learning
of mathematics in general. However, significant differences were found in relation to beliefs
concerning specific teaching and learning approaches to fostering mathematical skills in kinder-
garten: Swiss kindergarten teachers express a more intentional stance on mathematics education
in kindergarten than German and Austrian kindergarten educators. These results are discussed
in terms of cultural influences on the understanding of education across countries and levels of
education. The integration of kindergarten as a compulsory part of the Swiss education system is
discussed as a crucial aspect for interpreting the differences between the three countries.

Keywords beliefs — kindergarten — early mathematics education — international comparison
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1 Einleitung

Zur professionellen Kompetenz in Lehr-Lern-Berufen werden stufeniibergreifend ne-
ben verschiedenen Aspekten professionellen Wissens auch Uberzeugungen gezihlt. Im
Unterschied zu Wissen umfassen Uberzeugungen subjektiv geprigte Vorstellungen zu
verschiedenen Aspekten der beruflichen Tatigkeit, die weder einer Rechtfertigung be-
diirfen noch widerspruchsfrei sein miissen; der subjektive Glaube an die Richtigkeit
geniigt (vgl. Baumert & Kunter, 2006). Biedermann, Steinmann und Oser (2015) spre-
chen in diesem Zusammenhang auch von «Glaubensbestinden». Uberzeugungen wird
eine moderierende Wirkung bei der Wahrnehmung und der Interpretation von Lehr-
Lern-Situationen und bei der Umsetzung von Wissen in padagogisches Handeln zuge-
sprochen. Sie haben somit einen direkten Einfluss auf die Gestaltung von Lernaktivi-
taten durch die Lehrperson und dariiber vermittelt auf das Lernen der Schiilerinnen und
Schiiler (Pajares, 1992). In den letzten Jahren haben sich zahlreiche Studien iiber alle
Bildungsstufen hinweg mit berufsbezogenen Uberzeugungen von Personen in Lehrbe-
rufen beschéftigt. Ein Forschungsschwerpunkt liegt dabei auf der deskriptiven Unter-
suchung der Ausprigungen, der Struktur und der Beziehungen berufsbezogener Uber-
zeugungen in verschiedenen padagogischen Handlungsfeldern (vgl. Reusser, Pauli &
Elmer, 2011). Berufsbezogene Uberzeugungen haben immer einen Gegenstandsbezug,
sie sind nach Reusser, Pauli und Elmer (2011, S. 480) «stets auf efwas gerichtet». In
der hier vorgestellten Studie stehen die Ausprigungen der Uberzeugungen zum Fach
«Mathematik» im Zentrum.

In Deutschland wurde in den vergangenen Jahren verstirkt der Vorschulbereich in den
Blick genommen und es wurden einige Untersuchungen zu den Uberzeugungen von
dort tétigen padagogischen Fachkréften zur mathematischen Forderung durchgefiihrt
(Benz, 2012; Dunekacke, JenBen, Eilerts & Blomeke, 2016; Levin, Wittmann & Bonig,
2016; Thiel, 2010). Fiir die Schweiz liegen vergleichbare Studien zu Uberzeugungen
von Kindergartenlehrpersonen noch nicht vor. Die hier berichtete Untersuchung soll
diese Liicke schliessen. Im Rahmen des ldnderiibergreifenden Projekts «Spielinte-
grierte mathematische Friihforderung» (spimaf)! wurden verschiedene Facetten von
Uberzeugungen zur mathematischen Férderung im Kindergarten erhoben. Anlass dazu
waren u.a. Befunde einer diesem Projekt vorangehenden Studie (Hauser, Vogt, Stebler
& Rechsteiner, 2014), in der fiir die Wirksamkeitsunterschiede zwischen deutschen und
schweizerischen Kindergirten im Training «Mengen, zahlen, Zahlen» (Krajewski, Nie-
ding & Schneider, 2007) u.a. Unterschiede in den Uberzeugungen der Kindergartenlehr-
personen vermutet wurden. In der aktuellen Studie wurden pidagogische Fachkrifte?

" Das spimaf-Projekt wurde von der Internationalen Bodenseehochschule (IBH) geférdert. Kooperationspart-
ner: PH St. Gallen, PH Weingarten, Universitét Ziirich und BaKiP Feldkirch, Land Vorarlberg.

% In den drei an der Studie beteiligten Lindern haben sich verschiedene Berufsbezeichnungen fiir Personen,
die in Vorschuleinrichtungen padagogisch titig sind, etabliert. Wenn nicht eine bestimmte Personengruppe
aus einem bestimmten Land gemeint ist, wird in diesem Beitrag der allgemeine Begriff «pddagogische Fach-
kraft» verwendet.
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aus allen drei am Projekt beteiligten Léndern, neben der Schweiz noch Deutschland und
Osterreich, einbezogen, um auch Vergleiche zwischen den Uberzeugungsprofilen der
Personengruppen aus verschiedenen Léndern anstellen zu kdnnen. Dies ist aus zwei-
erlei Griinden von Interesse: Zum einen konnten in Vergleichsuntersuchungen Unter-
schiede in den mathematikbezogenen Uberzeugungen zwischen Personengruppen ver-
schiedener Lander und Ausbildungsginge festgestellt werden, die vor dem Hintergrund
teils kulturabhéngiger, lander- und ausbildungsspezifischer Besonderheiten diskutiert
werden (z.B. Felbrich, Schmotz & Kaiser, 2010; Leuchter, Pauli, Reusser & Lipowsky,
2006). Zum anderen gab es in der Schweiz in den letzten beiden Jahrzehnten einige
strukturelle Verdnderungen im Vorschulbereich, die sich von den Entwicklungen in den
Nachbarldndern unterscheiden. Dazu gehoren u.a. die Eingliederung des Kindergartens
in das Regelschulsystem und die Anhebung des Ausbildungsniveaus von Kindergar-
tenlehrpersonen. Angesichts dieser landerspezifischen Kontextbedingungen stellt sich
die Frage, ob bzw. welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede sich in den Uberzeu-
gungen von im Vorschulbereich titigen pddagogischen Fachkriften in der Schweiz, in
Deutschland und in Osterreich zeigen.

2 Theoretischer Hintergrund

Zunichst werden die ldnderspezifischen Kontextbedingungen der vorschulischen Bil-
dung in der Schweiz, in Deutschland und in Osterreich skizziert. Dabei werden vor
allem drei Aspekte genauer beleuchtet: Die institutionelle Verortung des Kindergar-
tens, die curricularen Vorgaben in Form von Erziehungs- und Bildungsplénen und die
Ausbildung der piddagogischen Fachkrifte. Nachfolgend wird im zweiten Teil dieses
Abschnitts dargestellt, was unter «Uberzeugungen» verstanden wird, und es werden
verschiedene Facetten von Uberzeugungen von pidagogischen Fachkriften erliutert,
die in Bezug auf die mathematische Férderung im Kindergarten von Bedeutung sind.

2.1 Kontextbedingungen der vorschulischen Bildung in der Schweiz, in
Deutschland und in Osterreich
Nach Stamm (2009, S. 34) wurde der Kindergarten in der franzdsischsprachigen
Schweiz — orientiert am Nachbarn Frankreich — schon immer als Bildungsinstitution
mit kognitiv-schulvorbereitender Funktion aufgefasst, wihrend der Kindergarten in der
Deutschschweiz traditionell eher sozialpddagogisch ausgerichtet war. Inzwischen hat
sich auf'struktureller Ebene in der Gesamtschweiz eine Integration des Kindergartens in
das regulédre Schulsystem durchgesetzt. Eine zentrale Rolle spielt hierbei die «Interkan-
tonale Vereinbarung tiber die Harmonisierung der obligatorischen Schule» (HarmoS-
Konkordat) aus dem Jahr 2007, in der der Beginn der obligatorischen Schulpflicht auf
das vollendete vierte Lebensjahr festgesetzt und der Kindergarten somit als Teil des
offentlichen Schulsystems verankert wurde (vgl. SKBF, 2014). Seit den 1990er-Jahren
orientieren sich die curricularen Vorgaben fiir den Kindergarten verstirkt an den Fach-
doménen (Vogt, 2010b). Diese Entwicklung wird mit dem Lehrplan 21 weitergefiihrt
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(D-EDK, 2016): Die beiden Kindergartenjahre und die ersten beiden Primarschuljahre
gehen in einem gemeinsamen Zyklus auf und die zu erwerbenden Kompetenzen wer-
den nach Fachbereichen, wovon einer die Mathematik ist, strukturiert. Bis Ende der
1990er-Jahre wurden in der Schweiz padagogische Fachpersonen, die im Kindergar-
ten arbeiten, an Kindergértnerinnenseminaren ausgebildet (vgl. Kucharz, Mackowiak,
Ziroli, Kauertz, Rathgeb-Schnierer & Dieck, 2014, S. 14). Die Ausbildung dort war in
etwa vergleichbar mit der derzeitigen Ausbildung der Kindergartenpddagoginnen und
Kindergartenpidagogen in Osterreich an den Bundesanstalten fiir Kindergartenpida-
gogik (vgl. unten) und war auf dem oberen Sekundarniveau angesiedelt. Seit iiber zehn
Jahren erwerben Kindergartenlehrpersonen, wie die gegenwirtige Berufsbezeichnung
lautet, auf Tertidrstufe an padagogischen Hochschulen einen Bachelor. Je nach Hoch-
schule und Kanton iiberschneiden sich die Studiengidnge zur Kindergartenlehrperson
und zur Primarschulehrperson in unterschiedlichem Umfang.

In Deutschland sind vorschulische Einrichtungen nicht im Bildungssystem, sondern
traditionellerweise im Bereich der Kinder- und Jugendhilfe verankert (Oberhuemer,
Schreyer & Neuman, 2010, S. 167 ff.). Ein Grossteil der Einrichtungen liegt nicht in 6f-
fentlicher Trégerschaft, sondern wird von den Kirchen und anderen freien Tragern ge-
fiihrt (Statistisches Bundesamt, 2013). Schulen und vorschulische Einrichtungen sind
klar voneinander getrennte Institutionen. Verbindliche curriculare Vorgaben fiir die pa-
dagogische Arbeit in vorschulischen Einrichtungen gibt es seit etwas mehr als einem
Jahrzehnt, massgeblich initiiert und geprigt durch den «Gemeinsamen Rahmen der
Léander fiir die frithe Bildung in Kindertageseinrichtungen» (JMK & KMK, 2004). Die-
ser diente als Orientierung fiir die Bildungspliane der Bundesldnder, die in der Folgezeit
erstellt wurden. In Deutschland ist die Ausbildung von Personen, die in Vorschulein-
richtungen mit Kindern arbeiten, auf einem anderen Niveau angesiedelt und separiert
von der Ausbildung fiir Lehrpersonen der Primarstufe. Den grossten Teil des piddago-
gischen Personals in Kindertageseinrichtungen stellen die Erzieherinnen und Erzieher
(Statistisches Bundesamt, 2013). Diese werden — im Gegensatz zu Lehrpersonen der
Primarstufe — unterhalb der Hochschulebene auf oberem Sekundar- bzw. Postsekundar-
level in Fachschulen fiir Sozialpadagogik, Fachakademien oder Berufsfachschulen aus-
gebildet (Oberhuemer et al., 2010). In den letzten Jahren wurden an Universititen und
Hochschulen zunehmend Bachelor- und Masterstudiengénge konzipiert, die spezifisch
auf die frithkindliche Bildung fokussieren (Carle, 2010). Der Anteil des Personals mit
tertidrem Bildungsabschluss ist in deutschen Kindertageseinrichtungen allerdings noch
sehr gering (Statistisches Bundesamt, 2013).

In Osterreich sind vorschulische Bildungseinrichtungen, wie in Deutschland, klar vom
schulischen Bildungssystem getrennt (Stanzel-Tischler, 2013, S. 198). Die Verantwor-
tung fiir vorschulische Einrichtungen liegt bei den Bundesldandern. Traditionellerweise
wurden sie dem sozialen Sektor zugeordnet, in den letzten Jahren aber vermehrt dem
Bildungssektor (Oberhuemer et al., 2010, S. 15 ff.). Ungefahr 70% der Einrichtungen
werden von der 6ffentlichen Hand getragen, der Rest ist in den Hénden freier Triger
wie z.B. der Kirchen. Die Bildungspline fiir den Kindergarten der Bundeslander wie
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auch der «Bundeslandiibergreifende Bildungsrahmenplan fiir elementare Bildungsein-
richtungen in Osterreich» (Amter der Landesregierungen der dsterreichischen Bundes-
lander, 2009) gehen von einem komplementiren Verstindnis von Pflege, Erziehung
und Bildung aus (Oberhuemer et al., 2010, S. 21); die Aussagen zur mathematischen
Bildung im Kindergarten beschrénken sich auf wenige Satze. Wie in Deutschland ist in
Osterreich die Ausbildung von in Vorschuleinrichtungen titigen pidagogischen Fach-
kréaften auf niedrigerem Level angesiedelt als die Ausbildung der Lehrkrifte fiir die
Primarstufe. Hauptakteurinnen und Hauptakteure sind die Kindergartenpdidagoginnen
und Kindergartenpddagogen, die in Bundesanstalten fiir Kindergartenpddagogik
(BAKIP) in der Regel eine fiinfjdhrige Ausbildung, beginnend mit 14 Jahren im An-
schluss an Klasse 8, absolvieren, welche gemiss ISCED («International Standard
Classification of Education») auf dem Level der oberen Sekundarbildung anzusiedeln
ist (vgl. Oberhuemer et al., 2010, S. 25 £.).

Zusammenfassend ldsst sich konstatieren, dass es in Deutschland und in Osterreich
in den letzten Jahren Entwicklungen und Massnahmen zur Anndherung der vorschu-
lischen Einrichtungen an das schulische Bildungssystem gegeben hat, dass dieser Pro-
zess in der Schweiz aber schon deutlich weiter vorangeschritten ist. Wéhrend Carle
(2010, S. 61) fiir Deutschland davon spricht, dass sich Schulen und Kindergérten zwar
in die gleiche Richtung, aber noch weitgehend getrennt voneinander bewegen wiirden,
ist der Kindergarten in der Schweiz auf institutioneller und curricularer Ebene wie auch
auf der Ebene der Ausbildung der Lehrpersonen ins Regelschulsystem integriert. Die
pidagogischen Fachkrifte werden in Deutschland und in Osterreich auf Sekundarstu-
fe IT ausgebildet, wie dies auch bei den élteren Fachkréften in der Schweiz der Fall war.
Seit einer Dekade werden die Fachkréfte in der Schweiz ausschliesslich auf Tertidrstufe
ausgebildet.

2.2 Uberzeugungen

Mit Bezug auf Baumert und Kunter (2006, S. 497) und Opt’Eynde, de Corte und
Verschaffel (2002, S. 16) werden Uberzeugungen in diesem Beitrag verstanden als
«implizite oder explizite, subjektiv fiir wahr gehaltene Konzeptionen, welche die
Wahrnehmung der Umwelt und das Handeln beeinflussen». Uberzeugungen sind
bildungsstufeniibergreifend Bestandteil aller Modelle professioneller Kompetenz in
Lehr-Lern-Berufen, so auch im frithpddagogischen Bereich (Anders, 2012; Frohlich-
Gildhoff, Nentwig-Gesemann, Pietsch, Kohler & Koch, 2014). Es gibt verschiedene
Gliederungen und Aufzihlungen, um den Bereich der Uberzeugungen zu fassen. So
unterscheiden Reusser, Pauli und Elmer (2011) zwischen allgemeinen und fachspezi-
fischen epistemologischen Uberzeugungen zu Lerninhalten und Lernprozessen, perso-
nenbezogenen Uberzeugungen zu Lehrkriften und Lernenden sowie kontextbezogenen
Uberzeugungen zu Bildungsinstitutionen und Gesellschaft. Relevant ist auch die Un-
terscheidung zwischen verhaltensfernen Uberzeugungen, die nur auf einer allgemei-
nen Ebene wirksam sind, und verhaltensnahen Uberzeugungen, die das Handeln in
konkreten Situationen beeinflussen (Leuchter et al., 2006). Angesichts der Breite der
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in der Literatur berichteten Formen und Facetten professioneller Uberzeugungen wird
im Folgenden eine Fokussierung auf diejenigen vorgenommen, die fiir unsere Untersu-
chung bedeutsam erscheinen. Im Bereich der Mathematik hat sich bildungsstufeniiber-
greifend eine Konzeptualisierung durchgesetzt, nach der unterschieden wird zwischen
Uberzeugungen zum Fach «Mathematik» selbst und Uberzeugungen zum Lehren und
Lernen von Mathematik.

Bei den Uberzeugungen zum Fach «Mathematik» wird zuriickgehend auf eine Unter-
suchung von Grigutsch, Raatz und Torner (1998) zwischen einer schema-, einer forma-
lismus-, einer prozess- und einer anwendungsorientierten Sicht auf das Fach «Mathe-
matik» unterschieden. In manchen Untersuchungen werden die ersten beiden Aspekte
zu einer statischen Sichtweise und die letzten beiden zu einer dynamischen Sichtweise
auf das Fach «Mathematik» zusammengefasst, so etwa bei TEDS-M (Biedermann,
Briihwiler, Oser, Affolter & Bach, 2015). Bei den Uberzeugungen zum Lehren und
Lernen von Mathematik wird zumeist unterschieden zwischen einer transmissionsori-
entierten und einer konstruktionsorientierten Sichtweise, wobei Letztere mit grosseren
Lernfortschritten der Schiilerinnen und Schiiler einhergeht (z.B. Staub & Stern, 2002;
Stipek, Givvin, Salmon & MacGyvers, 2001). Zusammen mit lehr-lern-theoretischen
Uberlegungen kann dies als Begriindung gewertet werden fiir die derzeitige Betonung
der konstruktionsorientierten Sichtweise in der Aus- und Weiterbildung von Lehrper-
sonen. Biedermann, Steinmann und Oser (2015) sprechen in diesem Zusammenhang
sogar von einem «Qualitétskriterium fiir die Lehre», wenn es gelinge, konstruktions-
orientierte Sichtweisen bei zukiinftigen Lehrpersonen zu fordern. Auch in TEDS-M
wurden Uberzeugungen zum mathematischen Lehren und Lernen angehender Lehr-
personen als transmissionsorientierte und konstruktionsorientierte Sichtweise erfasst,
um die Ausprigungen zwischen verschiedenen Lindern und Ausbildungsgéngen ver-
gleichen zu konnen (Biedermann, Brithwiler et al., 2015; Felbrich et al., 2010). Un-
terschiede und Gemeinsamkeiten wurden dabei mit Bezug auf Hofstede und Hofstede
(2006) als Ausdruck allgemeiner kultureller Pragungen erklért. Beispielsweise gelten
die Schweiz und Deutschland gleichermassen als individualistisch orientierte Lander,
was die vergleichbar deutliche Zustimmung zur konstruktionsorientierten Sichtweise
und die deutliche Ablehnung der transmissionsorientierten Sichtweise in beiden Lén-
dern plausibel macht. Felbrich et al. (2010, S. 324) nehmen angesichts dieser Ergeb-
nisse an, dass Uberzeugungen «sehr stark durch das jeweilige nationale Schulsystem,
die Landeskultur und padagogische Traditionen beeinflusst werden». Allerdings lassen
sich innerhalb eines Landes in verschiedenen Ausbildungsgéngen durchaus bedeut-
same Unterschiede in den Ausprigungen von Uberzeugungen finden. In Deutschland
werden diese u.a. mit dem Umfang an Mathematik in diesen Ausbildungsgingen in
Verbindung gebracht (Felbrich et al., 2010). Uberzeugungen zum Fach «Mathematik»
wie auch zum Lehren und Lernen von Mathematik waren schon Gegenstand von Un-
tersuchungen mit deutschen Erzieherinnen und Erziehern (z.B. Benz, 2012; Levin et
al., 2016), es liegen somit Werte vor, auf die die Ergebnisse unserer Studie bezogen
werden konnen.
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Es ist davon auszugehen, dass neben diesen bildungsstufeniibergreifenden, allgemein
gehaltenen Uberzeugungen zum Fach «Mathematik» und zum Lehren und Lernen von
Mathematik weitere Uberzeugungen bedeutsam sind, die spezifischer auf den Vor-
schulbereich und insbesondere auf die Gestaltung der mathematischen Forderung im
Vorschulbereich bezogen sind. So listen Lee und Ginsburg (2009) verschiedene «Fehl-
vorstellungen» von frithpadagogischen Fachkréften zur mathematischen Férderung im
Kindergarten auf. Eine davon nimmt Bezug auf Uberzeugungen zur Lernbegleitung
im Spiel und besagt, dass padagogische Fachkrifte den Kindern zwar geeignete Ma-
terialien zur Verfiigung stellen sollten, dass sie sich dann aber zuriickhalten sollten
und dass die Kinder mathematische Kompetenzen im freien und spielerischen Umgang
mit den Materialien von selbst erwerben wiirden. Zu vergleichbaren Uberzeugungen —
allerdings allgemein auf das Lernen im Kindergarten und nicht nur auf mathematische
Forderung bezogen — hat Vogt (2009) Skalen entwickelt: Sie unterscheidet ein passives
und ein aktives Spielverstdndnis. Im ersten Fall zeichnet sich das Verhalten der pada-
gogischen Fachkraft durch Zuriickhaltung aus, im zweiten Fall regt sie die Kinder zum
Spielen an und gibt aktiv Impulse zum Lernen. In derartigen Uberzeugungen spiegeln
sich auch unterschiedliche Sichtweisen zur Rolle der padagogischen Fachkraft und zu
Aufgaben der Bildungsinstitution «Kindergarten» wider.

Es ist ebenso anzunehmen, dass allgemeine frithpddagogische Konzepte und damit
verbundene Uberzeugungen fiir die Gestaltung der mathematischen Férderung rele-
vant sind (Anders, 2012). Zu nennen wire zum Beispiel der Situationsansatz, dem
zufolge das Lernen im Kindergarten massgeblich in ganzheitlichen, lebensweltlichen
Alltagssituationen situiert sein sollte (vgl. Zimmer, 2000). Der Selbstbildungsansatz
und dhnliche Konzepte stellen die Eigenstindigkeit und Selbstbestimmtheit des Ler-
nens von Vorschulkindern und die Orientierung an den Interessen und Bediirfnissen
der Kinder in den Mittelpunkt (Knauf, 2006; Schifer, 2005). Die in derartigen stufen-
spezifischen Konzepten gebiindelten Uberzeugungen konnen, auch weil sie vorschulty-
pische Lehr-Lern-Formen wie das Lernen im freien Spiel und ganzheitliches, themen-
orientiertes Lernen aufgreifen und integrieren, einen grossen Einfluss auf die konkrete
Gestaltung der mathematischen Forderung im Kindergarten durch die pddagogische
Fachkraft haben. So konnten Link, Vogt und Hauser (2017) in einer Interviewstudie
aufzeigen, dass unterschiedliche Formen in der Orientierung an den Interessen von
Vorschulkindern ein Bezugspunkt fiir die Planung und die Gestaltung von mathema-
tischen Lehr-Lern-Gelegenheiten durch die paddagogische Fachkraft darstellen konnen,
indem sie beispielsweise passiv auf Interessenbekundungen der Kinder warten oder
sich aktiv darum bemiihen, das Interesse der Kinder an mathematikbezogenen Themen
und Fragestellungen zu wecken. Bezogen auf die mathematische Forderung im Kin-
dergarten liegen bisher noch keine Ergebnisse quantitativer Natur zu Auspragungen,
Struktur und Zusammenhéngen derartiger, aus allgemeinen frithpadagogischen Kon-
zepten hervorgehender Uberzeugungsbiindel und Uberzeugungsfacetten vor, welche
lander- oder ausbildungsgangtypische Besonderheiten vergleichen.
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3 Methodisches Vorgehen

3.1 Fragestellung und Instrumente

Mit der hier berichteten Untersuchung soll an erster Stelle folgende Fragestellung be-
antwortet werden: Welche Uberzeugungen zur mathematischen Forderung im Kinder-
garten zeigen padagogische Fachkréfte aus der Schweiz im Vergleich zu paddagogischen
Fachkriften aus Deutschland und Osterreich vor dem Hintergrund der linderspezi-
fischen Kontextbedingungen und Ausbildungsformen? Dariiber hinaus soll untersucht
werden, ob sich zwischen Kindergartenlehrpersonen mit der frither iiblichen semina-
ristischen Ausbildung und jenen mit der aktuellen tertidren Ausbildung Unterschiede
zeigen. Die zur Beantwortung der Fragen notwendigen Daten wurden mittels Online-
Fragebogen erhoben. Zu verschiedenen Facetten von Uberzeugungen wurden Skalen
ausgewihlt wie auch entwickelt. Den Fachkriaften wurden Aussagen vorgelegt, zu de-
nen sie auf einer sechsstufigen Likert-Skala ihre Zustimmung oder Ablehnung zum
Ausdruck bringen konnten. Die Konsistenz und die Unabhéngigkeit der Skalen wurden
mittels Faktorenanalysen gepriift. Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die eingesetzten
Skalen. Bei vier der sieben Skalen ergeben sich mit a > 0.7 zufriedenstellende Relia-
bilititskennwerte, bei den iibrigen drei Skalen liegen die Werte zwischen 0.6 und 0.7.
Dies ist nicht ideal, aber in einem in vergleichbaren Untersuchungen noch tolerierten
Bereich (vgl. Benz, 2012; Biedermann, Steinmann & Oser, 2015).

Tabelle 1: Ubersicht tber die Skalen

Anzahl Cronbachs
Skala

Items o
Uberzeugungen zum Fach «Mathematik»
Statische Sichtweise auf das Fach «Mathematik» 5 0.73
Dynamische Sichtweise auf das Fach «Mathematik» 5 0.80
Uberzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik
Transmissive Sichtweise auf das Lehren und Lernen von Mathematik 5 0.68
Konstruktivistische Sichtweise auf das Lehren und Lernen von Mathematik 5 0.75
Uberzeugungen zur Gestaltung mathematischer Férderung im Kindergarten
Ungeplante Férderung im Alltag 4 0.67
Aktive Spielbegleitung 6 0.71
Passive Spielbegleitung 4 0.62

Aus TEDS-M wurden die Skalen zu Uberzeugungen zum Fach «Mathematik» (sta-
tische vs. dynamische Sichtweise) libernommen und die Skalen zur transmissionso-
rientierten vs. konstruktionsorientierten Sichtweise auf Lehren und Lernen von Ma-
thematik an den Vorschulbereich angepasst (vgl. Biedermann, Brithwiler et al., 2015;
Felbrich et al., 2010). Dariiber hinaus wurden Skalen zu weiteren Facetten von Uber-
zeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik neu konstruiert, die sich konkreter
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auf die Gestaltung der mathematischen Forderung im Kindergarten durch die padago-
gische Fachkraft beziehen. Die Skala «Ungeplante Forderung im Alltag» greift Aspekte
aus dem Situations- und dem Selbstbildungsansatz auf und bringt die Haltung zum
Ausdruck, dass mathematische Forderung vorrangig im Kindergartenalltag stattfinden
solle und sich dort spontan geniigend mathematische Lerngelegenheiten fiir die Kinder
ergében, ohne dass dies vorab geplant werden miisse (Beispielitem: «Ich plane mathe-
matische Lerngelegenheiten nicht vorab, da diese sich spontan im Alltag ergebeny).
Mittels zweier weiterer Skalen wurden in Anlehnung an Vogt, Zumwald, Urech und
Abt (2010) Uberzeugungen zur Art und Weise der Lernbegleitung im Spiel erfasst und
auf Mathematik bezogen. Die Skala «Aktive Spielbegleitungy» umfasst Aussagen, die
eine aktive Rolle der padagogischen Fachkraft zum Ausdruck bringen (Beispielitem:
«Ich nutze Spielsituationen als Ansatzpunkte fiir die mathematische Forderung). In
der Skala «Passive Spielbegleitung» finden sich Aussagen dazu, dass pddagogische
Fachkrifte besser nicht absichtsvoll in Spielsituationen eingreifen sollten und dass die
Kinder die notwendigen mathematischen Kompetenzen von allein erwerben wiirden
(Beispielitem: «Kinder nutzen mathematische Lernangebote im Freispiel und in All-
tagssituationen von selbst, ich muss da nichts beitragen»). Die Items hierzu sind teils
Eigenkonstruktionen, teils wurden Items von Vogt et al. (2010) angepasst und zwei
Items wurden von Kleickmann (2008) entlehnt.

3.2 Stichprobe

Insgesamt haben 545 in Vorschuleinrichtungen titige Personen an der Befragung teil-
genommen, 228 aus der Schweiz, 171 aus Osterreich und 146 aus Deutschland.’ Die
Befragten stammen alle aus dem Bodenseeraum (Schweiz: Kanton St. Gallen, Oster-
reich: Vorarlberg, Deutschland: Landkreise im siidlichen Baden-Wiirttemberg). Zur
Untersuchung von Unterschieden zwischen den Gruppen wurden in die folgenden Ana-
lysen nur diejenigen Personen einbezogen, die einem der zentralen Ausbildungswege
zur padagogischen Fachkraft im jeweiligen Land zuzuordnen sind: in Deutschland Per-
sonen, die eine Ausbildung zur Erzieherin an einer Fachschule fiir Sozialpadagogik
absolviert haben, in Osterreich die Personen mit einer Ausbildung zur Kindergarten-
padagogin an einer Bundesanstalt fiir Kindergartenpadagogik und in der Schweiz die-
jenigen Personen, die entweder die frither tibliche seminaristische Ausbildung oder die
heutige Ausbildung zur Kindergartenlehrperson an einer padagogischen Hochschule
durchlaufen haben. Nicht einbezogen wurden z.B. in allen drei Landern Personen mit
einer sonderpddagogischen (Zusatz-)Ausbildung, in Deutschland Personen mit einer
Ausbildung als Kinderpflegerin und in Osterreich Personen, die als Kindergartenhelfe-
rin oder Kindergartenassistentin tétig sind. Aufgrund des sehr geringen Vorkommens
wurden in Deutschland und in Osterreich auch Personen mit Hochschulabschluss im
padagogischen Bereich von den Analysen ausgenommen. Die sich daraus ergebende
Stichprobe samt Merkmalen zum Alter und zur Berufserfahrung ist in Tabelle 2 dar-
gestellt.

3 Unter diesen 545 Personen waren vier Ménner. Im Folgenden werden, wenn méglich, geschlechtsneutrale
Berufsbezeichnungen gewihlt; andernfalls wird die weibliche Form verwendet.
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" Alter Jahre Berufserfahrung
Land | Ausbildungsweg N M (SD) M (SD)
Erzieherin 113 39.9 (11.8)' 17.0 (10.3)*2
A || NI 132 36.3 (11.1)*! 13.1 (9.0)2
padagogin
e 167 43.7 (9.1) 17.7 (7.6)
person (Seminar) a
CH 222 39.4 (11.2) 14.2 (9.2)*
indergarten-
lehrperson (PH) 55 26.4 (5.2) 3.7 (4.7)

*" ANOVA, F = 3.926, df = 2, p = 0.020, Post-hoc: Scheffé D-A: p = 0.049.
*2 Wegen vorliegender Varianzinhomogenitét: Welch-Test: F = 5.037, df1 = 2, p = 0.007, Post-hoc:
Games-Howell D-A: p = 0.005, D-CH: p = 0.042.

Der Altersunterschied zwischen den Kindergartenpidagoginnen aus Osterreich und den
Erzieherinnen aus Deutschland ist knapp signifikant, die Unterschiede zur Gesamtgrup-
pe der Kindergartenlehrpersonen aus der Schweiz knapp nicht. Im Vergleich zur Grup-
pe der Kindergartenlehrpersonen aus der Schweiz und den Kindergartenpadagoginnen
aus Osterreich verfiigen die Erzieherinnen aus Deutschland iiber mehr Berufserfah-
rung. Entsprechend der Umstellung in der Ausbildung der Kindergartenlehrpersonen
von der seminaristischen Ausbildung zum Studium an einer pddagogischen Hochschule
im zuriickliegenden Jahrzehnt unterscheiden sich die beiden Schweizer Gruppen be-
ziiglich Alter und Berufserfahrung deutlich voneinander. Da die Berufserfahrung einen
Einfluss auf die Auspragung von Einstellungen haben kann, werden die im folgenden
Abschnitt dargestellten Unterschiede zwischen den verschiedenen Personengruppen
darauthin kontrolliert.

4 Ergebnisse

4.1 Uberzeugungen von padagogischen Fachkriften aus Deutschland,
Osterreich und der Schweiz im Vergleich

In Tabelle 3 sind die Skalenmittelwerte und Standardabweichungen der drei Personen-
gruppen aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz dargestellt. Die Werte sind wie
folgt zu interpretieren: Es wurde eine sechsstufige Likert-Skala verwendet, die von
«stimme {iberhaupt nicht zu» bzw. «trifft iiberhaupt nicht zu» (1) bis «stimme vollig
zuy bzw. «trifft vollig zu» (6) reichte. Der theoretische Mittelwert, der eine neutrale
Haltung (weder Zustimmung noch Ablehnung) zum Ausdruck bringt, liegt damit bei
3.5; Werte iiber 3.5 driicken Zustimmung aus, Werte darunter Ablehnung.

In allen drei Landergruppen ist die mittlere Zustimmung zur dynamischen Sichtweise

auf das Fach «Mathematik» deutlich ausgeprégter als zur statischen Sichtweise. Im
Lindervergleich zeigt sich, dass die Kindergartenpidagoginnen aus Osterreich den
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Tabelle 3: Uberzeugungen im Landervergleich

Landerzugehorigkeit
D A CH
. Kindergarten-
Erzieherin Kmad de;gsrti?‘n- lehrperson
padagog (alle: Seminar, PH)
M (SD) M (SD) M (SD)

Uberzeugungen zum Fach «Mathematik»
Statische Sichtweise auf das Fach 3.96 (0.79) 4.05 (0.58)*" 3.81(0.75)*"
Dynamische Sichtweise auf das Fach 4.81(0.70) 4.61(0.71) 4.70 (0.64)
Uberzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik
Transmissionsorientierte Sichtweise
auf das Lehren und Lernen von 2.01(0.67) 2.15(0.67) 1.99 (0.62)
Mathematik
Konstruktionsorientierte Sichtweise
auf das Lehren und Lernen von 4.91 (0.66) 4.80 (0.65) 4.82(0.71)
Mathematik
Uberzeugungen zur Gestaltung mathematischer Férderung im Kindergarten
Ungeplante Férderung im Alltag 4.12 (0.67)*? 3.93 (0.71)*2 3.36 (0.62)*?
Aktive Spielbegleitung 4.77 (0.54)* 4.64 (0.58)*° 4.44 (0.61)*
Passive Spielbegleitung 3.42 (0.72)* 3.43 (0.76)* 3.04 (0.65)*

' ANOVA, F = 4.770, df = 2, p = 0.009, Post-hoc: Scheffé D-A: p = 0.012.

*2 ANOVA, F = 59.019, df = 2, p < 0.001, Post-hoc: Scheffé D-CH und A—CH: p < 0.001.

3 ANOVA, F = 12.272, df = 2, p = 0.003, Post-hoc: Scheffé D—CH: p < 0.001 und A-CH: p = 0.010.

* ANOVA, F = 16.529, df = 2, p = 0.003, Post-hoc: Scheffé D-CH und A—CH: p < 0.001.

Alle aufgefiihrten Unterschiede bleiben bei Einbezug der Berufserfahrung als Kontrollvariable statistisch
bedeutsam.

hochsten Wert bei der statischen Sichtweise und den niedrigsten bei der dynamischen
Sichtweise aufweisen. Ein signifikanter Unterschied findet sich aber nur in der sta-
tischen Sichtweise zwischen den Kindergartenpidagoginnen aus Osterreich und den
Kindergartenlehrpersonen aus der Schweiz; der Unterschied zwischen sterreichischen
Kindergartenpddagoginnen und deutschen Erzieherinnen bleibt knapp tber der
5%-Signifikanzschwelle (p = 0.080). Fiir die Uberzeugungen zum Lehren und Lernen
von Mathematik finden sich keine statistisch bedeutsamen Unterschiede; in einem Fall
(Unterschied bei der transmissionsorientierten Sichtweise zwischen den Kindergar-
tenpidagoginnen aus Osterreich und den Schweizer Kindergartenlehrpersonen) wird
die 5%-Signifikanzschwelle knapp verfehlt (p = 0.083). Im Mittel lehnen die pddago-
gischen Fachkriéfte aus allen drei Léndern eine transmissionsorientierte Sichtweise auf
das Lehren und Lernen von Mathematik deutlich ab und stimmen einer konstruktions-
orientierten Sichtweise deutlich zu.

Bei den drei Skalen zu Uberzeugungen zur Gestaltung mathematischer Férderung
im Kindergarten finden sich bedeutsame Unterschiede zwischen den Schweizer Kin-
dergartenlehrpersonen auf der einen und den deutschen Erzieherinnen und Osterrei-
chischen Kindergartenpddagoginnen auf der anderen Seite. Wéhrend die Kindergar-
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tenlehrpersonen aus der Schweiz die Uberzeugung, dass mathematische Forderung
ungeplant im Kindergartenalltag stattfinden solle, im Mittel eher ablehnen, stimmen
die Kindergartenpidagoginnen aus Osterreich und die Erzieherinnen aus Deutschland
dieser Uberzeugung im Mittel eher zu. Ahnlich verhilt es sich bei den Aussagen, die
eine passive Haltung zur Lernbegleitung im Spiel zum Ausdruck bringen: Schweizer
Kindergartenlehrpersonen lehnen diese Haltung im Mittel deutlicher ab als die pada-
gogischen Fachkrifte aus Deutschland und Osterreich, deren Mittelwerte sich nahe am
neutralen Skalenmittelpunkt befinden. Und auch beziiglich der aktiven Haltung zur
Lernbegleitung im Spiel unterscheiden sich die Gruppen: Zwar bringen die Mittelwerte
aller drei Ausbildungsgruppen eine klare Zustimmung zum Ausdruck, aber auch hier
liegt der Wert der Schweizer Kindergartenlehrpersonen statistisch bedeutsam unter den
Werten der anderen beiden Gruppen.

4.2 Uberzeugungen von padagogischen Fachkriften aus den beiden
Schweizer Ausbildungsgangen im Vergleich

Uber alle Skalen hinweg konnten keine statistisch bedeutsamen Unterschiede in den

Uberzeugungen der beiden Ausbildungsgruppen aus der Schweiz gefunden werden

(vgl. Tabelle 4). Bei der statischen Sichtweise auf das Fach «Mathematik» liegt der

Wert aber nur relativ knapp tiber dem 5%-Signifikanzniveau.

Tabelle 4: Vergleich der beiden Schweizer Ausbildungswege

Ausbildungsweg

CH CH
Seminaristische .

Ausbildung PH-Studium
M (SD) M (SD)

Uberzeugungen zum Fach «Mathematik»

Uberzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik

Uberzeugungen zur Gestaltung mathematischer Férderung im Kindergarten
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5 Diskussion

Vor einer eingehenderen Diskussion der Ergebnisse der hier vorgestellten Studie muss
einschriankend vorausgeschickt werden, dass die zugrunde liegende Stichprobe nicht
systematisch nach Kriterien der Représentativitit zusammengestellt wurde; insbeson-
dere muss die regionale Verortung im Bodenseeraum (vgl. die Angaben zur Stichprobe
in Abschnitt 3.2) beriicksichtigt werden. Wenn im Folgenden wie auch in den voran-
gegangenen Abschnitten von «Schweizer Kindergartenlehrpersonen», «Erzieherinnen
aus Deutschland» und «Kindergartenpidagoginnen aus Osterreich» die Rede ist bzw.
war, soll dies zur Bezeichnung der verschiedenen Gruppen der Stichprobe unserer Un-
tersuchung geschehen. Zudem muss bedacht werden, dass die Uberzeugungen mittels
Selbsteinschiatzungen erhoben wurden, weshalb wegen potenzieller Erwiinschtheitsef-
fekte (etwa in Richtung der gegenwirtig in der Bildungslandschaft favorisierten kon-
struktionsorientierten Sicht auf das Lehren und Lernen; vgl. Biedermann, Steinmann &
Oser, 2015) mit Limitationen der Validitit gerechnet werden muss.

Die Uberzeugungen der Schweizer Kindergartenlehrpersonen zum Fach «Mathema-
tik» und zum Lehren und Lernen von Mathematik stimmen von der Tendenz her weit-
gehend mit den in TEDS-M erhobenen Uberzeugungen der angehenden Schweizer
Primarschullehrpersonen iiberein (Biedermann, Brithwiler et al., 2015): Auf der einen
Seite zeigt sich eine deutliche Zustimmung zur konstruktionsorientierten Sicht auf das
Lehren und Lernen und zur dynamischen Sicht auf das Fach, auf der anderen Seite
eine deutliche Ablehnung der transmissionsorientierten Sicht. Einzig bei der statischen
Sicht auf das Fach zeigt sich ein Unterschied: Wahrend das Ergebnis bei TEDS-M fast
genau den fiir eine neutrale Haltung stehenden Skalenmittelpunkt trifft, liegt das Er-
gebnis fiir die Kindergartenlehrpersonen knapp dartiber im zustimmenden Bereich. Im
Vergleich mit Studien zu Uberzeugungen von deutschen Erzieherinnen zeigt sich ein
uneinheitliches Bild: Benz (2012) und Levin et al. (2016) nutzten zur Erfassung von
Uberzeugungen zum Fach «Mathematik» u.a. die Skalen «Schemaorientierung» und
«Prozessorientierungy, welche mit den von uns verwendeten Skalen zur statischen und
dynamischen Sichtweise vergleichbar sind. Benz berichtet von einer im Mittel deut-
lichen Zustimmung zur Schemaorientierung und einer neutralen Haltung zur Prozess-
orientierung. Die Ergebnisse von Levin et al. (2016) dagegen zeigen ein mit unseren
Ergebnissen vergleichbares Bild: Sie stellten eine tendenziell eher ablehnende Haltung
nahe am neutralen Skalenmittelpunkt zur Schemaorientierung und eine deutliche Zu-
stimmung zur Prozessorientierung fest. Im Einklang mit unserer Untersuchung berich-
ten beide Studien zudem von einer deutlichen Zustimmung zu einer konstruktionsori-
entierten Sichtweise auf das Lehren und Lernen von Mathematik.

Analog zu TEDS-M wurden in unserer Untersuchung zu den Uberzeugungen zum
Fach und zum Lehren und Lernen von Mathematik keine Unterschiede zwischen den
Personen aus Deutschland und der Schweiz gefunden. Bei TEDS-M wird dies damit
erklirt, dass Uberzeugungen massgeblich kulturell geprigt wiirden und sich Per-
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sonen aus individualistisch geprigten Landern, zu denen u.a. Deutschland und die
Schweiz sowie weitere mittel- und westeuropdische Lander gezdhlt werden, deshalb
im selben Uberzeugungsprofil wiederfinden (Felbrich et al., 2010, S. 323). Die ver-
gleichsweise geringen Unterschiede zwischen Schweizer Kindergartenpddagoginnen
und angehenden Schweizer Primarschullehrpersonen sowie Erzieherinnen in Deutsch-
land kénnen als Hinweis darauf gewertet werden, dass die Uberzeugungen zum Fach
«Mathematik» und zum Lehren und Lernen von Mathematik massgeblich auf einen
geteilten kulturellen Hintergrund bzw. auf lander- und stufeniibergreifende Bildungs-
konzepte und Bildungsvorstellungen zuriickzufiihren sind und nicht etwa auf spezi-
fische Kontextbedingungen wie z.B. Unterschiede in den Ausbildungsgéngen, péda-
gogischen Konzepten oder institutionellen Verankerungen. Dies bedeutet allerdings
nicht, dass Ausprigungen und Genese der Uberzeugungen dadurch vollstindig erklirt
werden konnten und dass spezifische Kontextbedingungen sowie Aus- und Weiterbil-
dung keinen Einfluss hétten, wie beispielsweise die Ergebnisse der Schweizer TEDS-
M-Untersuchungen zeigen: Biedermann, Briithwiler et al. (2015) berichten von teils
signifikanten Unterschieden zwischen verschiedenen Primarstufenausbildungsgiangen
in der Deutschschweiz, und Biedermann, Brithwiler und Steinmann (2012) konnten
statistisch bedeutsame Verinderungen der Uberzeugungen im Verlaufe der Primar-
stufenausbildung nachweisen. Auch die hier berichteten Ergebnisse fiir die dsterrei-
chischen Kindergartenpddagoginnen scheinen zunichst den Zusammenhang zwischen
gemeinsamem kulturellem Hintergrund und der Auspriigung von Uberzeugungen zu re-
lativieren, da die Zustimmung bzw. die Ablehnung fiir alle vier Sichtweisen zum Fach
«Mathematik» bzw. zum Lehren und Lernen von Mathematik im Vergleich zu Deutsch-
land und zur Schweiz tendenziell weniger extrem ausfallt. Mit Bezug auf Hofstede und
Hofstede (2006, S. 105) sind die beobachteten Tendenzen aber durchaus plausibel, da
Osterreich zwar auch als individualistisch orientiert gilt, allerdings weniger ausgeprigt
als Deutschland und die Schweiz.

Biedermann, Steinmann und Oser (2015, S. 51) verweisen auf die in der deutschspra-
chigen Diskussion um Bildung und Unterricht momentan stattfindende «Superioritit
der konstruktionsorientierten Uberzeugung» und deren in den letzten Jahren zuneh-
menden Einfluss auf Lehren und Lernen in Schule und Hochschule. Dies mag einerseits
ein Grund fiir die Einigkeit von deutschen und Schweizer Fachpersonen — und ab-
geschwicht auch der dsterreichischen padagogischen Fachpersonen — hinsichtlich der
Ablehnung der Transmissionsorientierung und der Zustimmung zur Konstruktionsori-
entierung darstellen. Andererseits konnten damit die etwas geringeren Werte zur trans-
missionsorientierten und zur statischen Sichtweise der «neu» ausgebildeten Schweizer
Lehrpersonen mit PH-Studium im Vergleich zu ihren Vorgéngerinnen und Vorgéngern
mit seminaristischer Ausbildung erklirt werden. Eine Verinderung von Uberzeugungen
zum Lehren und Lernen durch aktuelle Aus- und Weiterbildungsprogramme im Sinne
einer Verstiarkung der Zustimmung zur konstruktionsorientierten Sicht und/oder Ableh-
nung der transmissionsorientierten Sicht konnte in den letzten Jahren — wie oben schon
erwihnt — im Rahmen von TEDS-M Schweiz fiir die Primarstufenausbildung nachge-
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wiesen werden. Zudem weisen auch die Ergebnisse von Vogt (2010a) auf vergleichbare
Effekte durch Weiterbildungen im Zuge der Erprobung der Grund-/Basisstufe in der
Schweiz hin. Generell zeigen sich jedoch nur wenige Unterschiede zwischen den bei-
den Ausbildungsgingen in der Schweiz, was die Vermutung nahelegt, dass die Uber-
zeugungen kulturell und von den Kontexterfahrungen in den Kindergérten bedingt sind
und Verdnderungen dieser Kultur allméahlich geschehen.

Der deutlichste Unterschied zwischen den drei Landergruppen zeigt sich im Bereich der
Uberzeugungen zur Gestaltung der mathematischen Forderung im Kindergarten: Die
Schweizer Kindergartenlehrpersonen, sowohl diejenigen mit seminaristischer als auch
diejenigen mit Hochschulausbildung, lehnen die Uberzeugung, dass mathematische
Forderung im Kindergartenalltag vorrangig spontan und nicht vorausgeplant stattfin-
den solle, im Mittel eher ab, wéhrend ihre Kolleginnen und Kollegen aus Deutschland
und Osterreich eher zustimmen. Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass die Schweizer
Kindergartenlehrpersonen zielgerichteten und geplanten mathematischen Lernaktivi-
taten einen hoheren Stellenwert beimessen als die Erzieherinnen in Deutschland und
die Kindergartenpidagoginnen aus Osterreich. Entsprechende Vorgehensweisen be-
zeichnet Wager (2013, S. 169) als «intentional»: «Intentional practices are those that
teachers purposefully plan. ... These activities are intentionally designed to introduce
new math content and/or provide children with the opportunity to engage with ma-
thematics.» In diesem Sinne kann von einer «intentionaleren» Haltung der Schweizer
Lehrpersonen gegeniiber dem mathematischen Lehren und Lernen im Kindergarten
gesprochen werden. Daneben zeigen die Schweizer Kindergartenlehrpersonen im Mit-
tel eine deutlichere Ablehnung gegeniiber einer passiven Haltung zur Lernbegleitung
im Spiel, die u.a. zum Ausdruck bringt, dass Kinder die notwendigen mathematischen
Kompetenzen ohne Anregung durch die pddagogische Fachkraft von allein erwerben
wiirden.

Diese Ergebnisse lassen sich als ein «schulndheres» Verstindnis der Aufgaben und
der Rolle der friihpadagogischen Fachkraft in der Schweiz — wie es auch in der Be-
zeichnung «Kindergarten/ehrperson» verkorpert ist — interpretieren. Mit Bezug auf die
Ausfithrungen in Abschnitt 2 liegt ein Zusammenhang mit der in der Schweiz weit
vorangeschrittenen Integration von Kindergarten und Schule und einem im Schwei-
zer Bildungsdiskurs inzwischen etablierten Verstidndnis, den Kindergarten als Teil der
obligatorischen Regelschulbildung zu sehen, nahe. Dies schliesst spontanes, situa-
tives mathematisches Lernen im Alltag, etwa in Freispielsituationen, nicht aus. Auch
das fiir den Kindergarten typische spielerische Lernen kann «intentional», d.h. ziel-
orientiert, geplant und von der pddagogischen Fachkraft aktiv begleitet erfolgen (vgl.
Waullschleger & Stebler, 2015). Moglicherweise sprechen die deutschen Erzieherinnen
und osterreichischen Kindergartenpddagoginnen diesem situativen mathematischen
Lernen im Vergleich zu den Kindergartenlehrpersonen aus der Schweiz eine hdherran-
gige Bedeutung zu. In einer Untersuchung von Fried (2012) in Deutschland finden sich
Belege dafiir, dass das Aufgreifen von Alltagssituationen von Erzieherinnen starker zur
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mathematischen Forderung eingesetzt wird als bei im obigen Sinne als «intentional
zu bezeichnenden Vorgehensweisen wie der Durchfithrung von Projekten mit mathe-
matischen Inhalten oder der Bereitstellung besonderer Materialien. Das mag auch ein
Grund sein fiir die gefundenen Unterschiede zur aktiven Lernbegleitung im Spiel: Zwar
liegen die Mittelwerte aller drei Gruppen deutlich im zustimmenden Bereich, jedoch
fillt die Zustimmung in Deutschland und in Osterreich statistisch bedeutsam héher aus
als in der Schweiz. Vor dem Hintergrund, dass spontane, sich situativ im Alltag erge-
bende Lerngelegenheiten eine grossere Rolle spielen, wire eine hohere Bedeutsamkeit
der aktiven Spielbegleitung in diesen Situationen plausibel.

Zahlreiche Untersuchungen betonen die Bedeutung von intentionalen, d.h. bewusst
gestalteten mathematischen Lerngelegenheiten fiir das mathematische Lernen im Kin-
dergarten (z.B. Gasteiger, 2010, S. 246 ff.; Ginsburg & Ertle, 2008; Schuler, 2013,
S. 243 ff.; Wager, 2013). Aus dieser Perspektive ist die Zuriickhaltung der Schweizer
Kindergartenlehrpersonen beziiglich der Uberzeugung, dass mathematische Forderung
im Kindergarten vor allem spontan im Alltag stattfinden solle, positiv zu werten. Bei
einem rein spontanen und situativen Zugang, der zudem stark auf die Selbstbildungs-
krifte des Kindes vertraut, besteht die Gefahr, dass das mathematische Lernen der
Kinder ein Stiick weit dem Zufall iiberlassen bleibt. Zudem werden im Hinblick auf
das Erkennen und vor allem spontane Nutzen von mathematischen Lerngelegenheiten
im Alltag hohe Anspriiche an die Kompetenzen der padagogischen Fachkrifte gestellt
(vgl. van Oers, 2004). Es ist allerdings eine offene Frage, welchen Einfluss unterschied-
liche Ausprigungen zur Uberzeugung in Bezug darauf, wie intentional mathematisches
Lernen im Kindergarten vonseiten der padagogischen Fachkraft gestaltet werden sollte,
auf die tatsichlich im Kindergarten stattfindenden mathematischen Lernaktivititen ha-
ben. Eventuell nutzen pédagogische Fachkrifte, die mathematische Forderung eher
ungeplant im Alltag verorten, spontane situative Lerngelegenheiten haufiger und bes-
ser als padagogische Fachkréfte, die zielgerichtet planen. Zudem sagt Intentionalitét
noch nichts iiber die Qualitdt der zielgerichteten und geplanten Lernsituationen aus.
Weitere Untersuchungen, die die Beziehungen zwischen Uberzeugungen und der Form
bzw. der Qualitit der im Kindergarten vorkommenden mathematischen Lernaktiviti-
te — seien sie spontan und situativ oder geplant und zielgerichtet — differenzierter in den
Blick nehmen, wéren deshalb aufschlussreich.
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Die Rolle der Praxislehrperson aus Studierendensicht -
Rekonstruktionen von Praxiserfahrungen

Julia KoSinar und Emanuel Schmid

Zusammenfassung Im Projekt «Anforderungen Studierender in den Berufspraktischen Studi-
en» wurden angehende Primarlehrpersonen zum Studienende in retrospektiven narrativen Inter-
views befragt. Ziel der Studie war die Rekonstruktion der Deutung und der Bearbeitung von An-
forderungen unter Beriicksichtigung individueller Voraussetzungen und kontextueller Faktoren.
Durch die Datenauswertung mittels dokumentarischer Methode konnten vier relationale Typen
identifiziert werden. Der vorliegende Beitrag veranschaulicht die typenbedingten Deutungen von
Studierenden in Bezug auf die Rolle der Praxislehrperson. Anhand von Fallbeispielen werden
zudem mdgliche Spannungsfelder und Interaktionsdynamiken, die bei fehlender Passung zwi-
schen Studierenden und Praxislehrpersonen auftraten, herausgearbeitet.

Schlagworter Lehrerinnen- und Lehrerbildung — berufspraktische Studien — Professionalisie-
rungsprozesse — dokumentarische Methode

Student teachers’ perception of their mentors’ role — Reconstructions of practical
experiences

Abstract In the project «Challenges for Future Primary Teachers in Their Field Studies», we
conducted narrative interviews with student teachers at the end of their study. Taking personal
and structural conditions into account, the aim of the project was to reconstruct how student
teachers perceive and cope with occupational challenges. The reconstructions were carried out
by means of the documentary method and led to four relational types of professionalization. Our
paper focuses on the participating student teachers’ perception of their mentors’ role in teaching
placements as one of three comparative dimensions. Referring to selected case studies, we ex-
emplify possible tensions between the student teachers’ general expectations and their mentors’
actions (as perceived by the interviewed student teachers).

Keywords teacher education — practical training — teaching placements — processes of profes-
sionalization — documentary method

In den letzten Jahren hat sich die Professionalisierungsforschung zunehmend der Fra-
ge angenommen, welche Entwicklungsprozesse angehende Lehrpersonen durchlau-
fen, wie diese Prozesse initiiert werden und welche Bedeutung dabei individuellen
Voraussetzungen, anderen Akteurinnen und Akteuren sowie institutionellen Rahmen-
bedingungen zukommt (z.B. Cramer, 2012; Keller-Schneider, 2010; Ko6nig, Rothland,
Tachtsoglou, Klemenz & Romer, 2016). In diesem Zusammenhang mehren sich — tiber-
wiegend qualitativ ausgerichtete — (Langsschnitt-)Studien, die Verdnderungsprozesse
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in den Blick nehmen (z.B. Dietrich, 2014; Hericks, 2006; Kosinar, 2014a; Pille, 2013).
Eine weitere mdgliche Anndherung an entsprechende Fragen bietet der Blick auf die
Mikroebene, z.B. auf die Zusammenarbeit zwischen Praxislehrpersonen und Studie-
renden im Rahmen von Schulpraktika. Bisher liegen insbesondere Studien zur Qualitét
von Unterrichtsbesprechungen (z.B. Kreis, 2012; Schnebel, 2009; Schiipbach, 2007)
sowie Interventionsstudien vor, in denen versucht wird, die Qualitét solcher Bespre-
chungen positiv zu beeinflussen (z.B. Futter & Staub, 2008; Kreis & Staub, 2011; von
Felten, 2005; von Felten & Herzog, 2001). Dennoch steht die Bildungsforschung insge-
samt erst am Anfang ihrer Beschiftigung mit der beruflichen Entwicklung Studierender
in den berufspraktischen Studien.

Das Forschungsprojekt «Anforderungen Studierender in den Berufspraktischen
Studien» (2014-2017) ist an der Professur flir Professionsentwicklung des Instituts
Primarstufe der Pddagogischen Hochschule Nordwestschweiz angesiedelt. Es wird
untersucht, wie Studierende Anforderungen im Verlauf ihrer dreijahrigen Ausbildung
in den Praktika wahrnehmen und wie sie diese Anforderungen auf der Grundlage indi-
vidueller, sozialer und institutioneller Ressourcen deuten und bearbeiten. Damit wird
eine berufsbiografische Perspektive fokussiert, bei der die Konstruktionen des erleben-
den Subjekts das zentrale Untersuchungsinteresse bilden. Ziel des Projekts ist es, den
bisher im Berufseinstieg angewendeten Entwicklungsaufgabenansatz (vgl. Hericks,
2006; Keller-Schneider, 2010) auf die Lehrpersonenausbildung im Kontext von Schul-
praktika zu iibertragen und im Rahmen der berufspraktischen Studien Professionalisie-
rungstypen zu rekonstruieren. Unsere Ergebnisse erweisen sich als anschlussfahig an
bereits vorliegende typengenerierende Studien (vgl. KoSinar, 2014a; Rauin & Meier,
2007) und leisten einen Beitrag dazu, Berufsphasenspezifika weiter auszudifferenzie-
ren.

In unserem Beitrag fokussieren wir auf Befunde zu einer der drei Vergleichsdimen-
sionen, die der Typenbildung zugrunde liegen, und stellen dar, welche Rolle die Praxis-
lehrperson im Kontext der Anforderungswahrnehmung und -bearbeitung aus der Sicht
der befragten Studierenden einnimmt. Um dies am konkreten Beispiel besser verdeut-
lichen zu kénnen, wird die Typenebene zugunsten der Einzelfallebene verlassen. Nach
einer theoretischen Verortung, der Darlegung des Forschungsdesigns und methodo-
logischen Uberlegungen (Abschnitt 2) stellen wir zunichst die identifizierten Profes-
sionalisierungstypen im Uberblick vor (Abschnitt 3). Mithilfe von Zitaten werden die
Typen ausdifferenziert (Abschnitt 4.1), bevor im zweiten Ergebnisteil spannungsreiche
Interaktionsdynamiken zwischen Studierenden und Praxislehrpersonen an zwei Bei-
spielen veranschaulicht werden (Abschnitt 4.2). Wir schliessen mit einer Zusammen-
fassung und Uberlegungen, die aufzeigen, wie unsere Ergebnisse in der Lehrpersonen-
ausbildung eingeordnet werden konnen (Abschnitt 5).
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2.1 Theoretische Einordnung des Projekts

Im gegenwirtigen Professionalitits- und Professionalisierungsdiskurs werden im
Wesentlichen drei Ansitze unterschieden: der strukturtheoretische Ansatz (z.B.
Oevermann, 1996), der kompetenztheoretische Ansatz (z.B. Baumert & Kunter, 2006)
sowie der berufsbiografische Ansatz (vgl. Terhart, 2011). Fiir Letzteren stehen in der
Forschung zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung seit einigen Jahren Studien, die die sub-
jektive Deutung und die Bearbeitung berufsphasenspezifischer Entwicklungsaufgaben
untersuchen. Bisher konnten Entwicklungsaufgaben im Berufseinstieg (vgl. Hericks,
2006; Keller-Schneider, 2010) sowie Typen der Professionalisierung unter Referen-
darinnen und Referendaren (vgl. KoSinar, 2014a) identifiziert werden. Ausgangspunkt
dieser Untersuchungen sind jeweils die subjektive Deutung und die Bearbeitung von
Anforderungen, die sich in der jeweiligen berufsbiografischen Phase konstituieren.

Zur empirischen Anndherung an die Prozessgestalt der Anforderungsbearbeitung wird
in unserem Projekt der konzeptuelle Rahmen um die Theorie des Erfahrungslernens
(Dewey, 1994) erweitert. Wir folgen hierbei den Ausfithrungen von Combe (2015),
denen zufolge Irritationen und Krisen — im Sinne des Einbruchs von Routinen und
Handlungssicherheiten — der notwendige Impuls fiir mogliche Entwicklungen sind.
Anforderungen in den berufspraktischen Studien kdnnen solche Irritationen auslosen
und krisenhafte Erfahrungen bereithalten. Wie im Modell in Abbildung 1 veranschau-
licht, lassen sich verschiedene Schritte und Phasen identifizieren. So entscheidet die
subjektive Deutung beziiglich der Bedeutsamkeit und der Bewaltigbarkeit, die sich auf
der Basis individueller Voraussetzungen (z.B. Wissensbestdnde, Ressourcen, Kompe-
tenzen, Personlichkeit) vollzieht, dariiber, ob eine Bearbeitung stattfindet. Nach Combe
(2015) kommt es entweder zum Widerstand und damit zum Verharren in der Krise
oder zu einer Annahme und Ldsungssuche. Letztere kann sich gedankenexperimentell
im Fantasieraum vollziehen oder als reales Ausprobieren von Handlungsalternativen
vonstattengehen. Im «riickgreifenden Vorgrift» rekurriert das Subjekt auf vorhergegan-
gene Erfahrungen und antizipiert mégliche Verldufe. Neue Erfahrungen werden reflek-
tiert und evaluiert. Wesentlich fiir einen Verdnderungsprozess, der nachhaltig wirksam
wird, ist die Sprachschopfung. Gemeint sind sowohl die gedankliche, (selbst)reflexive
Versprachlichung der Erfahrung als auch der sprachliche Austausch in Erfahrungsge-
meinschaften. Ubertragen auf die berufspraktischen Studien findet dieser Prozess in der
gemeinsamen Unterrichtsplanung und -nachbesprechung zwischen Studierenden und
Praxislehrpersonen sowie in den Begleitveranstaltungen an der paddagogischen Hoch-
schule statt. Diese bilden, wie im unteren Teil des Modells abgebildet, den institutio-
nellen Rahmen.
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[ Anforderungen in den Berufspraktischen Studien

| (an die Studierenden herangetragene Aufgaben, Erwartungen, situative Konstitutionen)

Bedeutsam und Widerstand Sinngebung und
bewiltigbar ? Phantasie Handlung - Reflexion -
-t (riickgreifender Sprachschépfung -Evaluation
-~ T=<a Vorgriff)

Annahme der Losungssuche: Verbegrifflichung/

Trritation/ Anforderung / (Gedanken)Experiment Dialog in Verinderung

Krise Deutung als /Konstruktion und Erfahrungs- Entwicklung

Herausforderung Rekonstruktion gemeinschaften

Einbruch von
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Verlust von . . . .

Sicherheit Die Prozessstruktur des Erfahrungslernens /Losung einer Erfahrungskrise

. =
Individueller berufsbiographischer Entwicklungsprozess T
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Professionswissen  Ressourcen |

Erfahrungswissen ~ Kompetenzen
Berufliches Selbstverstindnis Selbstwirksamkeit

Institutionelle Gesellschaft/
Bedingungen soziales Umfeld

Abbildung 1: Professionalisierung durch das Lésen einer Erfahrungskrise (KoSinar, 2014a, S. 101).

2.2 Forschungsdesign und methodologische Uberlegungen

Das Projekt «Anforderungen Studierender in den Berufspraktischen Studien» befasst

sich mit den folgenden Fragen:

1. Welche Anforderungen erleben Studierende in ihren Praktika und wie deuten sie
diese Anforderungen?

2. Welche Strategien und Praktiken entwickeln Studierende im Umgang mit diesen
Anforderungen?

3. Welche Rolle spielen die Ausbildenden fiir die Deutung und die Bearbeitung von
Anforderungen?

Das hier vorgestellte Datenmaterial besteht aus erzéhlgenerierenden Interviews, die mit
25 angehenden Primarlehrpersonen (22 weiblich, 3 minnlich) am Studienende gefiihrt
wurden. Zum Befragungszeitpunkt hatten die Teilnehmenden vier mehrwochigen Prak-
tika im Rahmen ihres Bachelorstudiums absolviert und befanden sich kurz vor ihrem
Berufseinstieg.

Ausgehend davon, dass sich Professionalisierungsprozesse nicht notwendigerweise
auf der kommunikativen, expliziten Ebene bewegen und den Befragten selbst zuging-
lich sind, wurde fiir die Analyse des Datenmaterials die dokumentarische Methode
(Bohnsack, 2014) herangezogen. Diese ermoglicht die Rekonstruktion des sogenann-
ten Orientierungsrahmens, der handlungsleitend ist. Auf unser Projekt bezogen gehen
wir davon aus, dass hinter der Deutung von Anforderungen deren (kontextbezogene)
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Rahmung und hinter dem Bearbeitungsmodus der jeweilige Orientierungsrahmen der
Akteurinnen und Akteure sichtbar wird. Dieser in den Narrationen der Befragten ein-
gelagerte implizite Sinngehalt wird iiber verschiedene Analyseschritte herausgearbei-
tet. Auf die formulierende (1) und reflektierende (2) Interpretation folgt die kompa-
rative Analyse (3) zwischen den Féllen. Ziel ist eine Typenbildung (4), die auch auf
der Grundlage weniger Félle eine Generalisierung der Befunde zuldsst. Damit reiht
sich unser Projekt in jene Studien ein, in denen Bildungsprozesse in ldngsschnittlichen
Untersuchungen rekonstruiert und — daran anschliessend — Fragen der Transformation
und Moglichkeiten der Verdnderung von Orientierungsrahmen verhandelt werden (vgl.
Fogele, 2016; Kosinar, 2014a, 2014b; Nohl, 2006; von Rosenberg, 2011). Im vorlie-
genden Beitrag wird jedoch nur auf die Befunde von t, zuriickgegriffen.

Im Zuge der komparativen Analyse unserer Kernfille wurden Vergleichsdimensionen

festgelegt. Fiir die vorliegende Typenbildung waren dies:

1. Bedeutung der berufspraktischen Studien (im Kontext von Studium und Berufs-
ziel);

2. Konstituierung und Bearbeitung (berufsbezogener) Anforderungen;

3. Rolle der Praxislehrperson.

Fiir unsere Typisierung haben wir auf die Moglichkeit einer relationalen Typenbildung
zuriickgegriffen (Nohl, 2013). Dabei werden Zusammenhinge (Relationen), die sich
zwischen den Orientierungen in den verschiedenen Vergleichsdimensionen erkennen
lassen, typisiert.

Uber die Fallkontrastierung von 14 Fillen' wurden vier Typen identifiziert, die sich
anhand ihrer Orientierungen in den drei Vergleichsdimensionen je einem relationalen
Typus zuordnen lassen. Die Ubersicht in Tabelle 1 zeigt die entsprechenden Orientie-
rungen sowie die festgelegten Typenbezeichnungen.

Im Folgenden wird dargelegt, wie die dritte Dimension («Rolle der Praxislehrperson»)
typenbedingt unterschiedlich erfahren wird. Zitate? auf der Fallebene sollen zur Veran-
schaulichung dienen; sie belegen die dargelegte Interpretation aber nicht gesamthaft.
Die gewihlte Interpretation der Ausserungen erfolgt vor dem Hintergrund homolo-
ger Orientierungen im fallinternen Vergleich. Zum besseren Verstiandnis des gesamten
Typus wird jeweils eine kurze Darstellung der Orientierungen in den beiden anderen
Vergleichsdimensionen vorangestellt.

! Die Fille wurden nach maximalen und minimalen Kontrasten aus dem Gesamtsample ausgewhlt. Auf
die Analyse der weiteren Interviews wurde nach der Sittigung der Typen aus zeitokonomischen Griinden
verzichtet.

2 Die Interviews wurden auf Schweizerdeutsch gefiihrt. Bei der Transkription auf Standarddeutsch blieb die
Satzstruktur der Ausserungen weitgehend unverindert. Aus Griinden der Lesbarkeit wurden die Zitate ge-
kiirzt und bereinigt. Alle Namen stellen Pseudonyme dar. Transkriptionsregeln: @ = lachend; Unterstrich =
betont; (.) = kurzes Innehalten; (2), (3) = 2 bzw. 3 Sekunden Pause.
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Tabelle 1: Typologie der Anforderungsbearbeitung im Praktikum

Typus |Selbstverwirklichung Vermeidung Entwicklung Bewahrung

Vergleichs-

dimensionen (n=4) (n=2) (n=4) (n=4)

1. Bedeutung der Entfaltungsraum Bewertungsraum Entwicklungsraum Bewahrungsraum
Praktika

2. Konstituierung sich Gestaltungs- von aussen herange- berufsbezogene berufsbezogene
und Bearbeitung raum nehmen tragene Erwartungen Herausforderungen Defizite aufarbeiten
von Anforderungen erfiillen meistern

3. Rolle der Praxis- Erméglichende Bewertungsinstanz Beraterin im Ent- Einschatzende des
lehrperson oder Verhindernde wicklungsprozess Entwicklungsbedarfs

4.1 Typenspezifische Bedeutungszuweisungen

Der Typus «Selbstverwirklichung» definiert das Praktikum fiir sich als Entfaltungs-
raum, den er nach eigenen Ideen gestalten mochte. An ihn gestellte Aufgaben und Er-
wartungen werden zwar als zu erfiillende Pflichten angenommen, das Praktikum wird
jedoch vor dem Hintergrund der Moglichkeit, eigene Vorstellungen umzusetzen, be-
wertet. In diesem Zusammenhang erhélt die Praxislehrperson die Rolle als Ermogli-
chende und Verhindernde. Die Qualitét einer Praxislehrperson wird folgerichtig nicht
von ihrer fachlichen Expertise abgeleitet, sondern davon, ob sie bereit ist, den Studie-
renden Raum zuzugestehen. Ist dies nicht der Fall, wird das Praktikum als «Kéfig»
erlebt.

Anita Villiger: Also, ich habe mich- vielmals im Praktikum fiihl ich mich ein bisschen wie in einem
Vogelkdfig, @sage ich immer@. Weil, im recht begrenzten Rahmen, den einem die Praxislehrperson
gibt, darf man so probieren fliegen, kommt es mir vor. Und da habe ich dann gedacht, so ja, lass
mich doch einfach mal fliegen [...] Und darum bin ich eigentlich auch froh, habe ich mein Abschluss-
praktikum kénnen im Ausland machen. Weil jetzt nochmals so einen Vogelkifig (3) brauche ich jetzt
nicht unbedingt.

Die Vorgaben im Praktikum werden von der Studentin als Einschrankung ihrer Bediirf-
nisse und der Entfaltung ihres Potenzials erfahren. Beim Typus «Selbstverwirklichungy
sehen sich Studierende gegeniiber Praxislehrpersonen grundsitzlich nicht in der Rol-
le von Lernenden. Angestrebt werden Reziprozititserfahrungen und ein kollegial ge-
haltener «gegenseitiger Austauschy». Im Idealfall sind die Anliegen der Studierenden
deckungsgleich mit jenen ihrer Praxislehrperson — dann fungiert diese zugleich als
Inspiration. Ansonsten kann es durchaus zu Reibungspunkten und Machtkdmpfen in
einer als hierarchisch wahrgenommenen Struktur kommen.

Fiir den Typus «Vermeidungy ist das Praktikum ein Bewertungsraum, den es moglichst
unbeschadet zu tiberstehen gilt. Es werden keine eigenen Entwicklungsziele definiert,
sondern von der Praxislehrperson definierte Aufgaben angenommen und zum Zweck
der Vermeidung von Konflikten erfiillt. In diesem Typus wird die Praxislehrperson
als Bewertungsinstanz erlebt. Falliibergreifend fungiert sie als (kritische) Beobachterin
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des Unterrichts, wobei die studentische Performanz im Zentrum der Aufmerksamkeit
steht. Vor diesem Hintergrund wird die tempordre Abwesenheit der Praxislehrperson
als willkommene Entlastung gesehen.

Natascha Gubler: Man kann @ein bisschen@ mehr sich selber sein, wenn niemand da ist [...] Man
ist sonst ja auch sich selber, aber jeder ist anders, wenn er nicht beobachtet wird. So, das ist eigent-
lich das Positive gewesen an diesen Nachmittagen, ja, dass halt, wenn etwas passiert, dass du nicht
irgendwie das Gefiihl hast: «Oh Gott, jetzt hat sie es gesehen, jetzt muss ich schnell es wiedergut-
macheny, sondern du hast einfach deine Zeit und es ist halt so mehr dein Rhythmus als (.) der von
dieser Person, die dir zuschaut.

Das Praktikum zeichnet sich im Erleben der Studierenden des Vermeidungstyps durch
eine mehrheitlich negative Fehlerkultur aus: Wie im Zitat erkennbar geht es darum,
nicht néher definierte Missgeschicke auszubiigeln und negative Konsequenzen zu ver-
meiden. Im Konfliktfall passen sich Studierende den Erwartungen der Praxislehrperson
an und halten sich an die geltenden «Spielregeln». Gleichzeitig kommt es zu einer
inneren Distanzierung, welche sich sowohl in einer spezifischen Abgrenzung gegen-
iiber der Praxislehrperson als auch in einer unspezifischen Abgrenzung vom gesamten
Berufsstand dussern kann. Das hierarchische Gefiige im Praktikum wird als gegeben
hingenommen.

Der Typus «Entwicklungy definiert das Praktikum als berufsbezogenen Entwicklungs-
raum, den er bestmoglich als Vorbereitung auf den Lehrberuf nutzen mochte. In diesem
Verstindnis werden Anforderungen als Herausforderungen gedeutet. Die Praxislehr-
person erhilt hier die Rolle als Beraterin im Entwicklungsprozess und wird bei der Be-
arbeitung von Anforderungen aktiv beigezogen. Sie fungiert als kompetente Ansprech-
partnerin, nicht nur im Sinne von Zustiandigkeit, sondern auch im Sinne von Expertise.
Eine fordernde Haltung und Anregungen der Praxislehrperson werden grundsétzlich
geschitzt, da sie als Entwicklungsressource verstanden werden.

Pit Santoro: Wdhrend dem ersten Praktikum, das ist, das ist super gewesen. Dort eben auch ganz
klar hat man gesagt, was gut ist, was nicht, und vor allem auch, wie kénnte man’s machen, ohne mir
gerade eine Stunde in die Finger zu geben: «Schau, mach’s so.» [Die Praxislehrperson] hat das
irgendwie kénnen, dass man (2) wegen einer Frage von ihr hat nachher angefangen studieren und ist
nachher schlussendlich auf die Losung vom Problem gekommen. Das hat mich genial gediinkt. Und
das hat mich (.) sehr sehr (.) weit gebracht.

Der Student schitzt die reflexiven Gespréiche mit der Praxislehrperson, da sie ihn wei-
terbringen. Thre Riickfragen mdchte er jedoch moglichst autonom durchdenken und
seinen Entwicklungsprozess (mit)gestalten. Weil kritische Riickmeldungen Entwick-
lung initiieren konnen, wird die Kritik der Praxislehrperson bei diesem Typus nicht
nur akzeptiert, sondern auch eingefordert. So wird deren Anwesenheit nicht als Ein-
schriankung des eigenen Handelns erlebt, sondern erst diese Prisenz erlaubt es, Risiken
einzugehen und Fehler zu machen.
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Der Typus «Bewdhrungy sieht das Praktikum als den Raum, in dem sich seine beruf-
liche Eignung bewdhren muss. Anforderungen spiegeln fiir ihn Entwicklungsnotwen-
digkeiten wider, die es in der Ausbildung zu bearbeiten und positiv zu bewéltigen gilt.
In diesem Zusammenhang wird die Praxislehrperson als Einschdtzende des Entwick-
lungsbedarfs gesehen. Auch bei diesem Typus fungiert sie als Expertin, wobei weniger
ihr vermittelbares Wissen und ihr Kdnnen als Lehrperson im Fokus stehen, sondern ihr
Expertenstatus als Ausbildnerin: So wird ihr die Kompetenz zugesprochen, berufliche
Defizite zu diagnostizieren und allfilligen Entwicklungsbedarf seitens der Studieren-
den anzusprechen. Im Unterschied zum Typus «Entwicklungy warten die Studierenden
eher passiv auf Riickmeldungen und arbeiten sich hauptséchlich am von der Praxislehr-
person vorgegebenen Referenzrahmen ab, ohne eigene Préferenzen zu setzen.

Denise Perrin: Mit dem (.) Herunterbrechen fiir die Zweitkldssler, da habe ich sehr Miihe gehabt. Und
die Lehrerin hat dann gesagt, ja, es sei nicht super, ich miisse da ein bisschen mehr schauen, und ich
habe es dann eigentlich selber gemerkt und habe dann irgendwann eine Lektion geplant gehabt, und
am Vortag hat sie gefunden, ja wenn du willst, dann besprechen wir das zuerst alles, eben um mir eine
Hilfe zu geben. Da habe ich gefunden, ich will jetzt zuerst mal die Stunde machen und dann schaue
ich, wie es rauskommt. [...] und sie ist dann wirklich sehr zufrieden gewesen und ab dem Punkt hat
sie mich dann eigentlich wirklich auch lassen machen, weil sie gemerkt hat, doch, es kommt jetzt
langsam und (.) hat mir gute Feedbacks immer gegeben, und das hat mir eigentlich sehr geholfen
dann wirklich dann mich weiterzuentwickeln und das Gefiihl mit diesen Zweitkldisslern zu bekommen.

Im obigen Beispiel wird von der Praxislehrperson ein Handlungsproblem aufgezeigt,
welches die Studentin annimmt. Bei der Losungssuche werden von ihr eigenstindige
Entscheidungen gefillt. Anders als der Typ «Entwicklung» orientiert sie sich dabei
an einer gewissen Erfolgsgarantie, worin sich ihre vergleichsweise geringe Risiko-
bereitschaft abzeichnet. Die abschliessende Einschédtzung der Studentin erfolgt unter
Riickgriff auf das Feedback der Praxislehrperson, welche ihr eine positive Entwick-
lung attestiert. Das Expertenurteil der Praxislehrperson ist beim Typus «Bewédhrungy
insgesamt von hoher Bedeutung. Kommt es zu divergierenden Einschédtzungen durch
verschiedene Ausbildende, 16st dies Unsicherheit aus. Das Ausbleiben kritischer Riick-
meldungen wird als bestandene Bewahrungsprobe gedeutet, wihrend Kritik berufliche
Maingel indiziert.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass Studierende dem Praktikum im Rahmen
ihres Studiums und fiir ihren Professionalisierungsprozess jeweils unterschiedliche
Funktionen zuweisen. In Relation dazu differiert auch die Rolle der Praxislehrperson,
welche je nach Typus als Beraterin in einem selbststdndigen beruflichen Entwicklungs-
prozess, als Einschétzende des Entwicklungsbedarfs, als institutionelle Bewertungsin-
stanz oder als Ermoglichende bzw. Verhindernde bereichernder Erfahrungen fungiert.
Es scheint, dass Studierende aufgrund ihrer berufsbiografischen Vorerfahrungen und
Erwartungen jeweils eigene Orientierungen ins Praktikum einbringen, welche von
konzeptionellen Setzungen oder von den Priaferenzen der Praxislehrperson unabhingig
sind. Wir konnten diese Orientierungen iiber die relationale Typenbildung vier Typen
zuordnen und feststellen, dass der Zusammenhang (die Relation) zwischen den drei
Vergleichsdimensionen in allen Typen gleichermassen vorhanden ist. Als massgebende
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(zentrale) Dimension hat sich dabei die Bedeutung des Praktikums als Entfaltungs-,
Bewertungs-, Erfahrungs- oder Bewahrungsraum erwiesen.

4.2 Dynamiken in der Zusammenarbeit zwischen Praxislehrpersonen und
Studierenden

In der Interaktion zwischen Studierenden und ihren Praxislehrpersonen ist es plausibel,
dass auch Letztere — durch die Funktion, welche sie dem Praktikum und sich selbst
beimessen — Einfluss auf die berufspraktischen Erfahrungen der Studierenden nehmen.
Entsprechende Dynamiken in der Zusammenarbeit werden im Folgenden anhand von
zwei Fallbeispielen analysiert, wobei wir (nur) auf Erfahrungsberichte der Studieren-
den rekurrieren konnen. Anhand ihrer Erzdhlungen lassen sich spannungsreiche Situ-
ationen rekonstruieren, in welchen eine Irritation des studentischen Rollenverstind-
nisses durch die Handlung und das Verhalten der Praxislehrperson deutlich wird.

«Man hat es so aus ihr miissen rausziehen»

Im ersten Fallbeispiel erzéhlt eine Studentin, die wir dem Entwicklungstyp zugeordnet
haben, auf die Frage nach einem herausfordernden Erlebnis von ihrem zweiten Prak-
tikum am Ende des ersten Studienjahres, das sie mit einer Tandempartnerin absolviert
hatte.

Giulia Botta: Wir hdtten uns beide dort einfach gewiinscht oder wir haben sie immer wieder darauf
aufmerksam gemacht, dass sie uns ein bisschen mehr begleitet. Nachbesprechungen, Vorbespre-
chungen. Weil sie hat wirklich einfach gesagt «Macht maly (.) und nach dem Unterricht hat sie ge-
sagt «Ja, ist gut geweseny @(.)@ Und das ist einfach nicht sehr befriedigend [...] Wir haben immer
wieder miissen nachfragen und (.) ja es (.) es ist halt immer so ein, man hat es so aus ihr miissen
rausziehen. Auch wihrend dem Unterricht, statt dass sie uns beobachtet hat, ist sie @hinten an den
Computer und hat ihre Sachen gemacht@.

Es wird deutlich, dass die Erwartungen, welche die Studentin an ihre Praxislehrperson
gestellt hatte, weitgehend nicht erfiillt wurden. Die Studentin deutet das Praktikum
als Entwicklungsraum und weist ihrer Praxislehrperson dabei die Rolle einer Berate-
rin zu. Sie soll Besprechungen initiieren und die Entwicklung der Studierenden durch
differenzierte Riickmeldungen unterstiitzen. Das Bediirfnis der Studierenden nach
Austausch wird offenbar explizit artikuliert. Der Versuch einer Rollenklarung scheint
letztendlich aber wenig Einfluss auf den weiteren Verlauf des Praktikums zu nehmen.
Die Praxislehrperson handelt so, als habe das Praktikum die Funktion eines Entfal-
tungsraumes. Sie gewéhrt den Studierenden maximalen Freiraum zur Umsetzung ihrer
Interessen und agiert in der Rolle als Ermoglichende. Der entsprechende Gestaltungs-
raum erfahrt allerdings wenig Wertschétzung: Die hier dargestellte Zuriickhaltung der
Praxislehrperson bei der Planung («Macht mal») und ihr Absentismus bei der Unter-
richtsdurchfiihrung werden von der Studierenden als Desinteresse interpretiert. Die
wiedergegebenen vagen Riickmeldungen («Ist gut gewesen») sind fiir die Studentin
wenig gewinnbringend und erfiillen somit keine anregende Funktion. Sie wiinscht sich,
dass die Praxislehrperson nicht nur im Hintergrund agiert, sondern ihre Expertise und
ihre Ressourcen aktiv einbringt.
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«Ich weiss nicht ganz genau, was du damit meinst»

Im zweiten Beispiel erzéhlt ein Student, den wir dem Vermeidungstyp zugeordnet ha-
ben, von einer Irritation wéhrend des Standortgesprichs in seinem letzten Praktikum.
Hier weist das Praxislehrpersonenteam die beiden Studierenden offenbar darauf hin,
dass es den Eindruck habe, sie konnten sich im Praktikum noch stérker einbringen.
Diese Aufforderung 16st bei dem Studenten Ratlosigkeit aus.

Tayfun Ozdemir: Im P4 [vierten Praktikum] ist es so gewesen [...] wir haben schon alles gegeben,
und dann haben [die Praxislehrpersonen] irgendwie verlangt, wir sollen noch mehr geben. Und ich
habe mich einfach gefragt, wie will ich noch mehr geben, wenn ich schon 100 Prozent gebe. Wie will
ich 150, 160 Prozent geben? Dort habe ich halt schon gesagt, 6hm sorry, ich bin ein bisschen iiber-
fordert, ich weiss nicht ganz genau, was du damit meinst [...] Aber dann haben sie es auch nachher
gesagt: [...] nicht immer stindig fragen, was wir noch miissen machen. Das ist ndmlich der Schiiler,
wo quasi Aufgaben bekommt, und die abhdkelt [abhakt], sondern, dass man wie Eigeninitiative er-
greift. Aber (.) selber wiirde ich nicht draufkommen. Und das ist halt schon ein bisschen schiilerrol-
lenmdissig, dass man halt alles abhdkelt.

Die Irritation des Studenten liegt darin, dass er seinem eigenen Empfinden nach hohe
Einsatzbereitschaft beim Erfiillen der an ihn herangetragenen Aufgaben beweist und
sich dartiber hinaus auch noch vergewissert, ob er noch etwas erledigen miisse. Die
offenbar abweichende Einschitzung der Praxislehrpersonen, aus deren Sicht er schii-
lermissig agiert und denkt, zeigt, dass hier in jeweils unterschiedlichen Rahmungen
gedacht und argumentiert wird. Der Student agiert im Rahmen des Vermeidungstyps.
Die Praxislehrpersonen fungieren aus seiner Sicht als Bewertungsinstanz. Thre Aufgabe
liegt darin, angemessene Auftriage zu formulieren und in der Folge dariiber zu befinden,
ob und wie gut diese von ihm als Student erfiillt wurden. Die Praxislehrpersonen im
Abschlusspraktikum scheinen hingegen zu erwarten, dass sich der Student als zukiinf-
tiger Berufseinsteigender iiber das Erledigen konkreter Aufgaben hinaus selbststindig
engagiert. Laut seiner Wiedergabe des Gesprichs fordern sie, er solle nicht nur Dinge
abhaken («abhikeln»), sondern «Eigeninitiative» zeigen. Die Praxislehrpersonen ad-
ressieren ihn somit als Entwicklungstyp und scheinen als Beratende zu agieren, wel-
che bei Bedarf beigezogen werden konnen. Der Student scheint zunédchst irritiert zu
sein, ist dann aber bereit, die entsprechende Riickmeldung grundsétzlich anzunehmen,
wenngleich offenbleibt, ob sie fiir ihn letztlich auch umsetzbar war, da sie nicht seinem
Orientierungsrahmen entspricht.

In der Typenbeschreibung wurde deutlich, dass Studierende dem Praktikum entspre-
chend ihren Orientierungen eine ganz unterschiedliche Bedeutung zuweisen. In Rela-
tion hierzu vollziehen sich die Deutung und die Relevanzsetzung der sich in den Prak-
tika konstituierenden Anforderungen. Entsprechend ihrer Orientierung nehmen sie
Anforderungen als Herausforderung an und ziehen die Praxislehrperson als Ressource
hinzu (Typ «Entwicklung», Typ «Bewéhrung») oder sie vermeiden die Bearbeitung
aus unterschiedlichen Griinden (Typ «Selbstverwirklichungy, Typ «Vermeidungy). Es
konnte auch gezeigt werden, dass die Praxislehrperson analog dazu ganz unterschied-
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lich adressiert wird — unabhéngig von ihren eigenen Orientierungen, auf die wir in der
vorgestellten Studie leider keinen Zugriff haben, da kein entsprechendes Datenmaterial
vorliegt.

Die Fallbeispiele in Abschnitt 4.2 zeigen, dass es zwischen Studierenden und den
Praxislehrpersonen zu Nichtpassungsverhéltnissen kommen kann, die sich prézisie-
ren lassen, wenn man das Rollenverstidndnis und die Bedeutung, die dem Praktikum
zugeschrieben wird, als Ausgangspunkt einer Analyse festlegt. Verschiedene Studien
und Erfahrungsberichte zur ersten und zweiten Ausbildungsphase der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung weisen auf Probleme und Krisenerfahrungen hin, die durch Nichtpas-
sungsverhiltnisse verursacht zu werden scheinen, bislang aber nicht ndher bestimmbar
sind (u.a. Kosinar, 2013, 2014b). Auch angesichts der im ersten Fallbeispiel erkenn-
baren Auswirkung auf das Entwicklungspotenzial der Studierenden, das nicht aus-
geschopft wird, lohnt es sich, hier den Blick konkreter hinzurichten. Die Praxislehr-
person scheint einem Ausbildungsverstindnis zu folgen, das sich durch konservative
Praktiken auszeichnet. Dieses Verstindnis wurde in letzter Zeit durch neuere Formen
der Kooperation, die im Co-Planning und Co-Teaching ihren Ausdruck finden, bereits
vielfach abgelost (vgl. Fraefel, 2012). Interessant ist hierbei, dass die tradierte Praktik
des «Machenlassens» Entfaltungsraum anbietet, der — je nach Orientierung der Stu-
dierenden — zu viel oder zu wenig Anleitung und Anregung bereithalten kann. Zudem
weisen beide Fallbeispiele darauf hin, wie wichtig es ist, Praxislehrpersonen in ihrer
Tatigkeit als Ausbildende zu schulen, sodass sie die Orientierungen der Studierenden
in ihren Grundziigen erkennen und diese entsprechend fordern und férdern konnen.
Dies scheint im zweiten Fallbeispiel gelungen zu sein, denn das Praxislehrpersonen-
team spricht offenbar bereits beim Standortgespréch in der Hélfte des Praktikums die
Tendenz der Anpassung und der passiven Erwartungshaltung der Studierenden an und
fordert ein Umdenken ein.

Weitere Erkenntnisse aus dem vorliegenden Projekt legen den Schluss nahe, dass es
in der Zusammenarbeit zwischen Praxislehrpersonen und Studierenden insbesondere
dann zu Konflikten kommen kann, wenn keine berufsbezogene Entwicklungsorien-
tierung der Studierenden vorliegt. Diese fehlt beim Vermeidungstyp, da nicht priméar
das Berufsziel «Primarlehrperson», sondern der Studienabschluss angestrebt wird. Der
Selbstverwirklichungstyp wiederum scheint davon auszugehen, ausreichende Voraus-
setzungen fiir die Unterrichtsgestaltung und die Klassenfiihrung mitzubringen, und
mochte daher im Praktikum entscheidungsbefugt sein. Damit unterlaufen beide Typen
die grundlegende Rollenorientierung von Praxislehrpersonen, die sich als Expertinnen
und Experten ihres Berufs sehen und auf die Berufsvorbereitung der Studierenden posi-
tiv Einfluss nehmen mdchten. Hier sind die paddagogischen Hochschulen gefordert, bei
den Studierenden die Entwicklung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus (Helsper,
2001) zu fordern und sie als Erwachsene, die fiir ihren Professionalisierungsprozess
verantwortlich sind, anzusprechen.
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Im néchsten Schritt steht es an, iber Befragungen von Praxislehrpersonen Genaueres
iiber ihr Ausbildungs- und Rollenverstindnis als Praxislehrperson zu erfahren. Auch
mochten wir mogliche Auswirkungen von Spannungen zwischen Praxislehrpersonen
und Studierenden auf den Professionalisierungsverlauf iiber die Studienzeit hinweg
untersuchen. Ein vom SNF gefordertes Projekt, in dem wir beiden Fragen nachgehen
konnen, wurde bereits begonnen.
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Entwicklung der professionellen Wahrnehmungs- und
Beurteilungsfahigkeit von Lehramtsstudierenden durch das
Lernen mit kontrastierenden Videofallen - Anlage und erste
Ergebnisse des Projekts KONTRAST

Anastasia Hirstein, Ann-Katrin Denn, Susanne Jurkowski und Frank Lipowsky

Zusammenfassung Ein konstruktiver Umgang mit heterogenen Lerngruppen setzt voraus,
dass Lehrpersonen Unterschiede in den Lernbediirfnissen und Lernprozessen von Schiilerinnen
und Schiilern wahrnehmen und beurteilen konnen. Das Projekt KONTRAST geht der Frage
nach, ob die Auseinandersetzung mit Videofillen, die Kontraste in den Interaktionsprozessen
von Schiilerinnen und Schiilern zeigen, die Wahrnehmungs- und die Beurteilungsfiahigkeit von
Lehramtsstudierenden fordern kann. Studierende (N = 86) wurden experimentell drei Bedin-
gungen zugeteilt, die sich im Grad der Kontraste der videografierten Interaktionen unterschieden.
Der Beitrag stellt die Anlage des Projekts vor und berichtet erste Ergebnisse. Diese erlauben
einen vorsichtigen Hinweis darauf, dass Studierende in ihren Urteilen eher mit Expertinnen und
Experten iibereinstimmen, wenn sie zuvor mit stark kontrastierenden Videos gearbeitet haben.

Schlagwérter Unterrichtsvideos — Lernen durch Vergleichen und Kontrastieren — professio-
nelle Wahrnehmung — kooperative Lehr-/Lernformen

Developing professional vision and assessment by analyzing contrasting
video cases - Design and first results of the KONTRAST project

Abstract In order to work constructively with heterogeneous learning groups, teachers need
the ability to perceive and assess differences in students’ learning behaviors and processes. The
KONTRAST project pursues the question as to whether the use of video cases that show contra-
sting interaction processes among students can support the development of professional vision
and assessment of preservice teachers. For this purpose, student teachers (N = 86) were randomly
assigned to three groups that differed in the degree of contrasts between videotaped interactions.
This paper describes the design of the project and reports first results. Based on these findings,
it can be cautiously assumed that preservice teachers’ assessments agree with the judgement of
experts to a greater extent when they dealt with large contrasts in the video sequences.

Keywords classroom videos — learning by comparing and contrasting cases — professional
vision — collaborative learning
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1 Einleitung

Um Lernangebote an die heterogenen Voraussetzungen von Schiilerinnen und Schiilern
anzupassen, sollten angehende Lehrpersonen bereits wihrend ihres Studiums fiir Un-
terschiede in Lernstdnden und Lernprozessen von Schiilerinnen und Schiilern sensibili-
siert werden (vgl. zusammenfassend Lipowsky & Lotz, 2015). In der Arbeit mit Unter-
richtsvideos konnen sich Studierende fokussiert, reflexiv und ohne unmittelbar handeln
zu miissen mit unterrichtlichen Situationen auseinandersetzen und ihre professionelle
Wahrnehmung weiterentwickeln (Blomberg, Stiirmer & Seidel, 2011; Brunvand, 2010;
Krammer & Reusser, 2005; Sherin & van Es, 2009).

Didaktische Ansitze und Studien, in denen Unterrichtsvideos zur Férderung der Wahr-
nehmung von Lehrpersonen eingesetzt werden, richten ihren Fokus hiufig auf die Ana-
lyse des professionellen Handelns von Lehrpersonen. Wenn es um die Sensibilisierung
fiir Unterschiede in Konzepten, Lernstdinden und Lernprozessen von Schiilerinnen und
Schiilern geht, diirften jedoch vor allem Unterrichtsvideos, welche Unterschiede im
Verhalten von Schiilerinnen und Schiilern in den Blick nehmen, ein besonderes Poten-
zial fiir die Professionalisierung von (angehenden) Lehrpersonen haben (Arias, Schorr
& Warner, 2010; Gaudin & Chalies, 2015; Kersting, Givvin, Thompson, Santagata &
Stigler, 2012; Schorr, 2000; van Es & Sherin, 2008). Dies gilt insbesondere fiir Lehr-
amtsstudierende, die nur wenige Gelegenheiten zur gezielten Beobachtung von Ler-
nenden haben. Daher erscheint es sinnvoll, Studierende mit Féllen von Schiilerinnen
und Schiilern oder Gruppen von Lernenden zu konfrontieren, die sich beispielsweise
im Hinblick auf Lern- und Interaktionsprozesse unterscheiden. Besonders gewinn-
bringend konnen Sequenzen aus kooperativen Unterrichtssettings sein, da durch die
beobachtbaren Interaktionen der Lernenden Argumentationsstringe, Konzepte und
Losungsstrategien und somit die Tiefe der kognitiven Verarbeitungsprozesse von Un-
terrichtsinhalten partiell sichtbar werden. Das Projekt KONTRAST' nutzt deshalb
Videofille aus kooperativen Unterrichtssituationen, um die Wahrnehmungs- und Beur-
teilungsfahigkeit von angehenden Lehrpersonen zu schulen.

2 Unterrichtsvideos in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

2.1 Potenziale von Unterrichtsvideos

Unterrichtsvideos bieten ein wirkungsvolles Mittel in der universitdren Lehrpersonen-
ausbildung, da sie kognitiv und emotional aktivierend wirken und die Reflexion iiber
unterrichtliche Prozesse unterstiitzen (Gaudin & Chali¢s, 2015; Krammer & Reusser,
2005). Studien unterstreichen hierbei das besondere Potenzial von Unterrichtsvideos
fiir die Weiterentwicklung der Wahrnehmungs-, Analyse- und Beurteilungsféahigkeiten

! Das Projekt KONTRAST wird von Frank Lipowsky (Universitit Kassel) geleitet und im Rahmen der
gemeinsamen «Qualitdtsoffensive Lehrerbildung» von Bund und Léndern aus Mitteln des Bundesministeriums
fiir Bildung und Forschung gefordert.
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von Lehrpersonen (z.B. Krammer, Lipowsky, Pauli, Schnetzler & Reusser, 2012;
Ploger, Scholl & Seifert, 2015; van Es & Sherin, 2008). Als «professionelle Wahr-
nehmungy» (auch «noticing» genannt) wird die Féhigkeit einer Lehrperson bezeich-
net, relevante Ereignisse im Unterrichtsgeschehen auf der Basis professionellen Wis-
sens zu identifizieren und zu interpretieren (Borko, Koellner, Jacobs & Seago, 2011;
Kersting et al., 2012; van Es & Sherin, 2008; vgl. zusammenfassend Gaudin & Cha-
lies, 2015). Die Wahrnehmung relevanter Ereignisse im Unterricht wiederum kann als
Voraussetzung fiir vertiefende Analyse- und Beurteilungsprozesse betrachtet werden
und diirfte auch das Handeln von Lehrpersonen im Unterricht steuern, wenngleich die
Befundlage hierzu insgesamt noch schmal ist. Vor allem aus dem Bereich der Fortbil-
dungsforschung liegen empirische Hinweise darauf vor, dass sich die Férderung der
Analysefahigkeit von Lehrpersonen durch die Auseinandersetzung mit videografierten
Unterrichtssituationen positiv sowohl auf das Handeln von Lehrpersonen als auch auf
das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern auswirken kann (Allen, Pianta, Gregory,
Mikami & Lun, 2011; Kersting et al., 2012; Roth, Garnier, Chen, Lemmens, Schwille
& Wickler, 2011).

Befunde der Expertiseforschung verweisen zugleich darauf, dass Expertenlehrkréfte im
Vergleich zu wenig erfahrenen Novizinnen und Novizen Unterrichtssituationen diffe-
renzierter einschitzen konnen (Sabers, Crushing & Berliner, 1991) und ihr Augenmerk
eher auf lernrelevante Situationen richten (Konig & Lebens, 2012; Wiedmann, 2015;
Wolff, van den Bogert, Jarodzka & Boshuizen, 2015). Lehramtsstudierenden stehen im
Allgemeinen weniger Lerngelegenheiten fiir die gezielte Wahrnehmung und Einschét-
zung von unterrichtlichen Situationen zur Verfiigung als erfahrenen Lehrpersonen. Der
Forderung der Wahrnehmungs-, Analyse- und Beurteilungsfiahigkeiten von Studieren-
den kommt somit eine besondere Bedeutung zu. Welche Verarbeitungsprozesse durch
die Auseinandersetzung mit videografierten Unterrichtssituationen bei Lehrpersonen
angestossen werden, diirfte wesentlich von der methodischen und didaktischen Ein-
bettung der Videos und den genauen Arbeitsauftragen zur Auseinandersetzung mit den
Videos abhéngen (Blomberg, 2010; Krammer & Reusser, 2005). In diesem Zusam-
menhang konnten Lernumgebungen, die (angehende) Lehrkréfte zum Analysieren und
Vergleichen kontrastierender Videofille anregen, eine besondere Bedeutung haben.

2.2 Kontrastieren und Vergleichen als wirksame Lehr-/Lernstrategie

Das Potenzial von Instruktionen und Anforderungen, die Lernende zum Vergleichen
und Kontrastieren anregen, wird von der Lehr-/Lernforschung deutlich herausge-
stellt. Alfieri, Nokes-Malach und Schunn (2013) ermittelten in ihrer Metaanalyse {iber
57 Experimente hinweg eine durchschnittliche Effektstirke von d = 0.50 zugunsten des
Vergleichens von Fillen, Beispielen, Aufgaben oder Problemen gegeniiber der Arbeit
mit Einzelfillen oder der sequenziellen Bearbeitung von Fillen. Dean, Hubbell, Pitler
und Stone (2012) gelangten in ihrer Metaanalyse zu dem Ergebnis, dass Massnahmen,
die die Lernenden zum Identifizieren von Gemeinsamkeiten und Unterschieden und
damit zum Vergleichen anregen, einen mittleren Effekt von d =0.66 auf das Lernen
von Schiilerinnen und Schiilern haben.
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Die positiven Effekte des Vergleiches und Kontrastierens lassen sich aus unterschied-
lichen theoretischen Perspektiven erkldren. Aus kognitiv-konstruktivistischer Sicht
kann die Konfrontation mit Kontrasten dazu beitragen, die Aufmerksamkeit der Ler-
nenden auf relevante Merkmale des Gegenstands zu lenken, und sie dabei unterstiitzen,
relevante von irrelevanten Komponenten eines Konzepts oder Begriffs zu unterschei-
den (Bransford, Franks, Vye & Sherwood, 1989; Schwartz & Bransford, 1998).

Nach der Variationstheorie (Marton, 2015; Marton & Booth, 1997) und nach der Theo-
rie des negativen Wissens (Oser & Spychiger, 2005) spielen Prozesse des Vergleichens
und Kontrastierens grundsitzlich eine wichtige Rolle fiir menschliche Erkenntnis und
den Aufbau von konzeptuellem Wissen. Hierbei werden sich Lernende der charakteris-
tischen Merkmale des zu lernenden Gegenstands bewusst: Indem dieser Gegenstand
mit anderen Gegenstédnden verglichen und von anderen Gegensténden abgegrenzt wird,
treten die charakteristischen Merkmale des zu lernenden Objekts klarer hervor: «Man
muss immer wissen, was eine Sache nicht ist, um zu wissen, was sie ist; man muss
immer wissen, warum eine Sache nicht funktioniert, damit man weif3, wie sie funk-
tionierty (Oser & Spychiger 2005, S. 11). Vergleichen und Kontrastieren sind dabei
als zusammenhingende Prozesse zu betrachten. Wie aus den Forschungsergebnissen
der Arbeitsgruppe um Gentner hervorgeht (z.B. Gentner & Markman, 1997), konnen
Unterschiede zwischen zwei Objekten dann eher erkannt werden, wenn die zu verglei-
chenden Objekte auch Gemeinsamkeiten aufweisen (z.B. Smith & Gentner, 2014). Um
die Identifizierung von Unterschieden zu erleichtern, scheint es aus dieser Perspektive
wichtig zu sein, die irrelevanten Merkmale konstant zu halten und die relevanten zu
variieren, damit die Lernenden die charakteristischen Unterschiede entdecken kénnen
(z.B. Kurtz & Gentner, 2013).

Dem erheblichen Potenzial von Vergleichsprozessen fiir das Lernen stehen bisher ver-
gleichsweise wenige Studien gegentiber, die den Einsatz kontrastierender Fille oder
kontrastierender Unterrichtsvideos im Rahmen der Aus- und Weiterbildung von Leh-
rerinnen und Lehrern systematisch untersucht haben. Nagarajan, Hmelo-Silver und
Chernobilsky (2004) untersuchten in einer der wenigen Studien, inwiefern der Einsatz
von kontrastierenden Videofillen den Blick von angehenden Lehrpersonen auf péda-
gogisch relevante Konzepte schirft. Sie konnten keine Vorteile kontrastierender Videos
im Vergleich zu einer Kontrollbedingung mit gleichen Videos feststellen. Dies erklérten
sie mit einer stirkeren kognitiven Belastung der Lehrpersonen in der kontrastierenden
Untersuchungsbedingung und mit einer geringeren Strukturierung durch fehlende Leit-
fragen (Nagarajan, 2006). In einer Folgestudie zeigte sich, dass die Effekte der ver-
gleichenden Bedingung tatsachlich auch von der Art der Prompts und der Leitfragen,
mit denen die Videos verglichen werden, abhéngig sind (Nagarajan & Hmelo-Silver,
2006). Diese Studie wie auch viele weitere Studien, die Unterrichtsvideos als didak-
tisches Tool einsetzen, richten den Fokus in den Videovignetten auf das Handeln der
Lehrperson. Fiir eine Sensibilisierung von Studierenden gegeniiber Unterschieden in
den Lernstdnden und Lernprozessen von Schiilerinnen und Schiilern sind jedoch Vi-
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deos vorzuziehen, die explizit die Schiilerinnen und Schiiler und deren Handeln in den
Blick nehmen.

2.3 Kooperatives Lernen in Unterrichtsvideos sichtbar machen

Der Forschungsstand zum kooperativen Lernen zeigt, dass kooperatives Lernen im
Vergleich zu individuellem Lernen im Hinblick auf den Lernerfolg im Allgemeinen
effektiver ist (Hattie, 2009). Die Lernerfolge von Schiilerinnen und Schiilern in koo-
perativen Lernsettings hangen allerdings u.a. vom Interaktionsverhalten der Gruppen-
mitglieder ab (Jurkowski & Hanze, 2015). Zu den lernrelevanten Aktivititen innerhalb
kooperativer Lernsettings zéhlen z.B. der Austausch von Argumenten, die wechsel-
seitige Bezugnahme der Gruppenmitglieder sowie die gemeinsame Weiterentwicklung
von Ideen und Bearbeitungswegen. Untersuchungen deuten darauf hin, dass ein so ver-
standenes transaktives Interaktionsverhalten der Lernenden ein wesentliches Merkmal
fiir erfolgreiches Lernen in kooperativen Arbeitsformen darstellt (Jurkowski, 2010;
Pauli & Reusser, 2000). Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, dass Lehrpersonen
transaktives Interaktionsverhalten der Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzen. Dazu
bediirfen Lehrpersonen einer gut ausgepriagten Wahrnehmungs- und Beurteilungsfa-
higkeit fiir kooperative Unterrichtssituationen.

3 Fragestellungen und Hypothesen

Im Rahmen dieses Beitrags wird untersucht, inwiefern der Einsatz kontrastierender
Videosequenzen die Beurteilungsfahigkeit von Lehramtsstudierenden im Hinblick auf
kooperative Unterrichtssituationen fordert. Als Indikator fiir die Beurteilungsfahigkeit
dient die Ubereinstimmung zwischen den Urteilen der Studierenden und den Urteilen
von Expertinnen und Experten (Seidel & Stiirmer, 2014). Genauer wird der Frage nach-
gegangen, inwieweit der Grad an Ubereinstimmung von der Stirke des Kontrasts —
bezogen auf die Qualitdt kooperativen Lernens — in den gezeigten Videovignetten ab-
hangt.

In Anlehnung an Befunde der Expertiseforschung (vgl. auch Abschnitt 2.1) ist anzu-
nehmen, dass angehende Lehrpersonen bei der Beurteilung kooperativer Lernsettings
seltener als erfahrene Lehrpersonen auf relevante Situationen fokussieren. Erwartbar
ist in diesem Zusammenhang, dass Studierende durch die Konfrontation mit kontrastie-
renden Videofillen, welche unterschiedliche Qualitdten kooperativen Lernens zeigen,
ein breiteres Spektrum an Qualititen bemerken. Die Auseinandersetzung mit kontras-
tierenden Fillen sollte aus dieser Perspektive heraus zur Differenzierung und Fokussie-
rung der Wahrnehmungen von Studierenden beitragen. Bezogen auf die Einschitzung
der Qualitit von Interaktionen zwischen Schiilerinnen und Schiilern im kooperativen
Unterricht ldsst sich daher annehmen, dass Studierende, die mit kontrastierenden Un-
terrichtsvideos arbeiten, stirker mit den Urteilen von Expertinnen und Experten iiber-
einstimmen als Studierende, die sich wiederholt mit demselben Video auseinander-
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setzen. Zusitzlich wird untersucht, ob ein stirkerer Kontrast im Vergleich zu einem
schwiicheren Kontrast mit einer hoheren Ubereinstimmung zwischen den Urteilen von
Studierenden und den Urteilen von Expertinnen und Experten einhergeht.

4 Methode

4.1 Das Projekt KONTRAST

Das Projekt KONTRAST untersucht in verschiedenen Teilstudien die Bedingungen
und die Wirkungen des Einsatzes kontrastierender Unterrichtsvideos. In diesem Beitrag
wird von der ersten Teilstudie berichtet, die im Sommersemester 2016 an der Universi-
tit Kassel durchgefiihrt wurde.

4.1.1 Erstellung und Auswahl der Videofélle

Die Videos fiir die Untersuchung wurden an einer Partnerschule der Universitit Kassel
aufgenommen. Inhalt der Videos ist eine 90-miniitige Unterrichtseinheit in Mathematik,
in der kooperativer Unterricht stattfand. Die Unterrichtseinheit wurde in vier Klassen
der siebten bis zehnten Klassenstufe durchgefiihrt. Der Ablauf der Unterrichtseinheit
wurde in den vier Klassen vereinheitlicht: Die Lernenden bearbeiteten in den vier Klas-
sen dieselbe mathematische Modellierungsaufgabe, die auf die gleiche Art und Weise
von derselben Lehrperson implementiert wurde. Die Lehrperson war Mitglied des For-
schungsteams und kannte die Klassen nicht. Auch die Struktur der Unterrichtseinheit
war vergleichbar: Die Unterrichtsstunde umfasste zunichst eine kurze Einfiihrungspha-
se, in der die Aufgabe vorgestellt wurde (ca. 7 Minuten). Dann entwickelten die Schiile-
rinnen und Schiiler in Einzelarbeit erste Losungsansitze (ca. 10 Minuten), bevor sie in
zufillig zusammengestellten Dreiergruppen gemeinsam an der Losung der mathema-
tischen Aufgabe arbeiteten (ca. 40 Minuten). In einer abschliessenden Plenumsphase
wurden einige Losungswege vorgestellt und verglichen (20 Minuten). Uber die vier
Klassen hinweg wurden 25 Gruppen unter Einsatz von insgesamt zehn Kameras pro
Klasse in ihrer Arbeit videografiert. Die fiir die Lernumgebung ausgewihlten Videos
unterscheiden sich lediglich in den beteiligten Schiilerinnen und Schiilern und in der
Qualitét des kooperativen Arbeitens und Lernens. Ankniipfend an die Studie von Kurtz
und Gentner (2013) lisst sich somit davon ausgehen, dass es geniigend Ubereinstim-
mungen zwischen den Videosequenzen gab, um sie vergleichen zu kdnnen.

Um Videosequenzen zu ermitteln, die sich in der Qualitét kooperativen Arbeitens und
Lernens unterscheiden, wurden in einem ersten Schritt aus den insgesamt 25 Videos
der 25 Gruppen vier Videos ausgewihlt, die dann in einem zweiten Schritt von zwei
Professoren und zwei wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen aus dem Bereich der Un-
terrichtsforschung in ihrer Qualitit eingeschétzt wurden. Massgeblich fiir die Exper-
teneinschétzung der vier Videosequenzen (A, B, C und D) waren die folgenden vier
Dimensionen: die Quantitit der Beitrdge, das Argumentationsniveau und die gemein-
same Wissenskonstruktion (Jurkowski, 2010; Weinberger & Fischer, 2006) sowie die
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Kooperationsfihigkeit (Johnson & Johnson, 1999). Video A wurde von den Exper-
tinnen und Experten hinsichtlich dieser vier Dimensionen im Konsensverfahren mit
durchschnittlich 5 Punkten (1 = geringe Qualitét; 6 = sehr hohe Qualitit) eingeschatzt,
wihrend die Videos B und D mit 4 Punkten bewertet wurden und Video C 2 Punkte
erhielt. Die Videosequenzen A, B und D unterscheiden sich somit nur moderat, die
Videosequenzen A und C jedoch deutlich voneinander. Konkret zeigte Video A eine
gelungene kooperative Arbeit, die auf allen vier Dimensionen eine hohe Qualitat auf-
weist. Neben der kooperationsférdernden Atmosphére in der Gruppe, dem ausgewo-
genen Redeanteil sowie der begriindeten und aufeinander bezogenen Argumentation
der Gruppenmitglieder ist ein gemeinsamer Fortschritt in der Aufgabenldsung deutlich
erkennbar. Video C hingegen zeigt eine Gruppe, in der fachliche Probleme und feh-
lende Kooperation die Aufgabenldsung massgeblich erschweren.

Fiir die vorliegende Untersuchung wurden aus diesen vier Videos ca. sechs- bis sie-
benminiitige Sequenzen ausgewdhlt, die den Beginn der Gruppenarbeitsphase mit dem
Austausch iber die in der vorangegangenen Einzelarbeitsphase entwickelten Ideen und
der Erarbeitung gemeinsamer Losungsvorschldge dokumentieren. Diese Ausschnitte
wurden mit Untertiteln unterlegt und den Studierenden gezeigt. Den Studierenden stan-
den auch die Transkripte der Sequenzen zur Verfiigung.

4.1.2 Das Untersuchungsdesign

Die Untersuchung war eingebettet in eine achtstiindige Lehrveranstaltung in Form
eines Blockseminares zum Thema «Kooperatives Lernen». Zunichst erhielten die
Studierenden eine Einfithrung in die Thematik, wobei theoretische Begriindungszu-
sammenhénge, empirische Befunde und typische Probleme wihrend unterrichtlicher
Gruppenarbeiten im Vordergrund standen.

Um den Einfluss von kontrastierenden Videoféllen untersuchen zu kénnen, wurden die
Studierenden nach der Einfithrung randomisiert einer von drei Lernumgebungen zu-
gewiesen. Jede Lernumgebung bestand aus einer Pribefragung, dem jeweiligen Treat-
ment und der Postbefragung. Bei der Prabefragung wurde allen Studierenden Video A
présentiert, bei der Postbefragung Video D. Anhand dieser beiden Videos wurden un-
terschiedliche Facetten der professionellen Wahrnehmung erfasst. Unter anderem wur-
den die Studierenden gebeten, relevante Situationen in den Videos zu identifizieren und
zu beschreiben, diese unter Heranziehung von wissenschaftlichem Wissen zu bewerten
und Handlungsalternativen zu entwickeln. Zudem wurde mit der Postbefragung mittels
Video D die Beurteilungsféhigkeit der Studierenden erhoben, die im Mittelpunkt dieses
Beitrags steht. Hierzu kam ein Fragebogen zum Einsatz, anhand dessen die Qualitét
des kooperativen Lernens von den Studierenden eingeschitzt wurde. Die Angaben der
Studierenden in diesem Fragebogen dienen als Grundlage fiir die Analysen im Rahmen
dieses Beitrags (vgl. Abschnitt 4.3).

Abbildung 1 zeigt das Studiendesign. Die Studierenden wurden in jeder der drei Bedin-
gungen mit drei Videovignetten konfrontiert. Studierende in der Lernumgebung 1 (kein
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Kontrast) sahen dreimal nacheinander die gleiche Videovignette (AAA), Studierende in
der Bedingung 2 (geringer Kontrast) setzten sich zunédchst mit Video A auseinander und
wurden danach mit Video B konfrontiert, das einen geringen Kontrast zu Video A re-
présentierte, bevor sie wieder Video A betrachteten (ABA). Studierende der Bedingung
3 (starker Kontrast) beschéftigten sich zu Beginn und am Schluss mit Video A, wurden
dazwischen aber mit Video C konfrontiert, das sich in der Qualitét kooperativen Lernens
deutlich von Video A unterschied und demzufolge einen starken Kontrast beinhaltete
(ACA). Die Studierenden der beiden Bedingungen «geringer Kontrast» und «starker
Kontrast» wurden explizit zum Vergleichen und Kontrastieren der Videos angeregt,
indem sie aufgefordert wurden, Gemeinsamkeiten und Unterschiede im kooperativen
Lernen beider Gruppen festzuhalten. Auch die Arbeit in der Bedingung «kein Kontrast»
war durch Fragen und Aufgaben strukturiert, welche die Studierenden u.a. dazu auffor-
derten, mogliches Feedback an die Lernenden aus der Sicht einer Lehrperson zu for-
mulieren. Nach den jeweiligen Lernumgebungen wurden alle Studierenden im Rahmen
des Posttests mit Video D konfrontiert. Die Konfrontation mit den Videovignetten und
die Durchfiihrung der Befragungen erfolgten onlinebasiert (vgl. Abbildung 1).
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Abbildung 1: Auszug aus dem Studiendesign.

4.2 Stichprobe

Die Stichprobe umfasst insgesamt 86 Studierende der Universitit Kassel im Alter von
durchschnittlich 23 Jahren (MW =23.31; SD = 5.16; Min = 18.00; Max = 46.00). Das
Geschlechterverhéltnis ist relativ ausgeglichen (weiblich =55%; méannlich = 45%).
Der Grossteil der Teilnehmenden studiert das Lehramt an Gymnasien (42%). Die Mehr-
heit der Studierenden befand sich zum Zeitpunkt der Erhebung im zweiten Semester
(59%). Knapp ein Fiinftel hatte die schulpraktischen Studien vollstdndig oder zum Teil
absolviert. Univariate Varianzanalysen zeigen, dass sich die drei Bedingungen in den
Hintergrundvariablen «Geschlecht», «Studiengang» und «Arbeit mit Kindern und Ju-
gendlichen» nicht unterscheiden. Im Hinblick auf das Alter (#(2, 86) =3.16, p = .048,
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Nn?=.07), die Semesteranzahl (F#(2, 83) =2.65, p =.077, n?> = .06) und das Interesse an
Mathematik? (F(2, 86) =2.93, p =.059, n2=.07) liegen Unterschiede zwischen den
Bedingungen vor. Diese Merkmale werden in den weiteren Analysen als Kovariaten
aufgenommen.

4.3 Abhéngige Variable: Beurteilungsféahigkeit

Im Rahmen der Postbefragung (vgl. Abbildung 1) nahmen die Teilnehmenden eine
differenzierte Einschitzung der Qualitdt kooperativen Lernens in Videovignette D vor.
Ankniipfend an die vier in Abschnitt 4.1.1 genannten Dimensionen kooperativen Ler-
nens und an ein Erhebungsinstrument von Jurkowski (2010) wurde ein Fragebogen mit
41 Items entwickelt. Auf einem vierstufigen Antwortformat sollten die Studierenden
beispielsweise die Menge der inhaltlichen Beitrage (Quantitit der Beitrdge) und den
freundlichen Umgang der Lernenden untereinander (Kooperationsfahigkeit) einschét-
zen sowie bewerten, inwieweit es in den Gruppen zu einem Austausch von Argumenten
und Gegenargumenten kommt (Argumentationsniveau) und die Ideen der Gruppenmit-
glieder aufeinander aufbauen (gemeinsame Wissenskonstruktion).

Die Studierendenurteile wurden mit Urteilen von Expertinnen und Experten in Bezie-
hung gesetzt. Insgesamt wurde die Qualitét kooperativen Lernens in Video D von neun
Expertinnen und Experten unabhéngig voneinander auf den 41 Items eingeschitzt. Als
Expertinnen und Experten fungierten sieben wissenschaftliche Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter der Mathematikdidaktik und der Bildungswissenschaften und zwei Profes-
soren der Bildungswissenschaften. Mindestens sechs von neun Raterinnen und Ratern
stimmten bei 36 der 41 Items (88%) der gleichen Antwortstufe zu oder unterschie-
den sich um maximal eine Antwortstufe mit der gleichen Tendenz. Bei voneinander
abweichenden Einschétzungen begriindeten die Expertinnen und Experten ihr Urteil.
Anschliessend wurde ein Konsensurteil gebildet.

Sowohl die Expertinnen und Experten als auch die Studierenden schitzten die Items
auf einer vierstufigen Skala (1 = «trifft gar nicht zu» bis 4 = «trifft voll und ganz zu»)
ein. Um die in diesem Beitrag im Vordergrund stehende Frage, inwieweit die Urteile
der Studierenden mit den Urteilen von Expertinnen und Experten iibereinstimmen, zu
beantworten, wurden die Einschétzungen der Studierenden mit den Urteilen der Exper-
tinnen und Experten mittels bivariater Korrelationen in Beziehung gesetzt. Die 41 Items
wurden hierbei als 41 Félle behandelt und die Quelle der Einschitzung (Studierende
bzw. Expertinnen und Experten) als Variable. Pro Studentin bzw. Student wurde auf
diese Art ein Korrelationskoeffizient ermittelt, der die Ubereinstimmung mit dem Ur-
teil der Expertinnen und Experten wiedergibt. Je hoher die Korrelation, desto besser ist
die Ubereinstimmung. Die Korrelationswerte wurden z-transformiert (Fischer-z-Trans-

% Die Skala «Interesse fiir Mathematik» wurde mit fiinf Items auf einer vierstufigen Skala (1 = «trifft gar
nicht zu» bis 4 = «trifft voll und ganz zu») erhoben (Beispielitem: «Mathematik ist spannend», vgl. Rakoczy,
Buff & Lipowsky, 2005). Der Mittelwert der Studierenden liegt bei MW = 2.28, die Streuung betrigt
SD = 0.71. Die Reliabilitét ist mit o =.86 gut.
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formation, vgl. Bortz, 2005; Min = -0.14, Max = 0.96, M = 0.42, SD = 0.26). Diese
Werte wurden in die folgenden univariaten Varianzanalysen einbezogen.

5 Ergebnisse

5.1 Deskriptive Analysen

Erste deskriptive Analysen (vgl. Tabelle 1) verweisen auf Unterschiede in der erwar-
teten Richtung: Die beiden Bedingungen mit kontrastierenden Videos weisen mit 0.43
und 0.49 im Mittel eine hohere Ubereinstimmung zwischen den Urteilen von Studie-
renden und den Urteilen von Expertinnen und Experten auf als die Bedingung mit dem
gleichen Video (0.36).

Tabelle 1: Deskriptive Statistiken fir die Fisher-z-transformierten Ubereinstimmungskoeffizienten in
Abhangigkeit von der Untersuchungsbedingung

Bedingungen N Min Max Mw SD
Kein Kontrast (AAA) 28 -0.14 0.75 0.36 0.21
Geringer Kontrast (ABA) 29 -0.04 0.96 0.43 0.27
Starker Kontrast (ACA) 29 -0.10 0.94 0.49 0.29

5.2 Varianzanalysen

Mittels einer univariaten Varianzanalyse — zunichst ohne Kovariaten — wurde iiber-
priift, ob die Zugehdrigkeit zu den Bedingungen einen Effekt auf die Auspragung des
Ubereinstimmungswerts hat. Angesichts der Neuartigkeit der untersuchten Fragestel-
lung wurde ein a-Niveau von 10% angenommen (vgl. Bortz, 2005). Die Analyse be-
statigt einen Effekt der experimentellen Bedingung auf dem 10%-Signifikanzniveau
(F(2,83)=2.43, p=.095, n*=.055). Ein Bonferroni-korrigierter Post-hoc-Test ver-
deutlicht, dass ein Unterschied (p <.10) zwischen der Bedingung mit den stark kon-
trastierenden Videofillen (ACA) und der Bedingung ohne kontrastierende Videofille
(AAA) besteht (0.15, 95%-CI[-0.02, 0.32]). Die weiteren Vergleiche sind nicht signi-
fikant.

Aufgrund der signifikanten Unterschiede zwischen den drei Bedingungen in den Hin-
tergrundvariablen «Alter», «Semester» und «Interesse an Mathematik» wurden diese
Variablen im néchsten Analyseschritt als Kovariaten in das Modell aufgenommen.
Der Einbezug der Kovariaten éndert an den Befunden wenig, allerdings rutscht der
Effekt der Bedingung knapp unter die Signifikanzgrenze (F(2, 83) =2.35, p=.103,
Nn?=.057). Die Stabilitdt des partiellen Eta-Quadrat-Werts (der Wert dndert sich nur
marginal, von 1? =.055 auf n? = .057) verweist darauf, dass trotz des Einbezugs der
Kovariaten eine dhnlich hohe Varianz in der abhiangigen Variable durch die Lernbedin-
gung erklédrt werden kann.
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6 Diskussion

Das Projekt KONTRAST untersucht, ob die Konfrontation mit kontrastierenden Vi-
deofdllen zu einem breiteren konzeptuellen Verstindnis, zu einer Differenzierung von
Wahrnehmungen sowie in der Folge zu einer besseren Analyse- und Beurteilungsfa-
higkeit von Lehramtsstudierenden fiihrt. Hierzu wurden drei unterschiedliche Lernum-
gebungen entwickelt, die sich im Grad der Kontraste unterschieden. Als Indikator fiir
die Beurteilungsfihigkeit wurde in diesem Beitrag das Ausmass der Ubereinstimmung
zwischen den Studierendenurteilen und den Einschiatzungen von Expertinnen und Ex-
perten zur Qualitit kooperativer Lernprozesse untersucht.

Die Ergebnisse der Studie geben Hinweise darauf, dass kontrastierende Videofille
zu einer verbesserten Beurteilungsfahigkeit beitragen kdnnen, wenngleich der empi-
rische Nachweis hier nicht sicher erbracht werden konnte. Zunichst zeigen sich auf
deskriptiver Ebene Unterschiede in der erwarteten Richtung: Studierende beider Un-
tersuchungsbedingungen mit kontrastierenden Videoféllen stimmten in ihren Urteilen
eher mit den Urteilen von Expertinnen und Experten iiberein als Studierende, die das
gleiche Video betrachteten und demzufolge keinen Kontrast erlebten. Varianzanalysen
mit anschliessenden Post-hoc-Tests zeigten auf dem 10%-Niveau einen Unterschied
zwischen der Bedingung mit stark kontrastierenden Videos und der Bedingung, in der
sich die Studierenden wiederholt mit dem gleichen Video auseinandersetzten. Unter
Einbezug der Kovariaten verfehlte dieser Unterschied jedoch knapp die Signifikanz-
grenze. Zwischen den beiden Bedingungen mit starkem bzw. geringem Kontrast sowie
zwischen der Bedingung mit geringem Kontrast und der Bedingung mit dem gleichen
Video konnten dagegen keine signifikanten Unterschiede festgestellt werden.

Dass die Unterschiede zwischen den experimentellen Bedingungen in den Analysen
nicht statistisch signifikant werden, kann unter anderem mit der relativ kleinen Stich-
probe und der grossen Streuung innerhalb der Bedingungen erklart werden. Priift man
mittels Teststdrkenanalyse (Faul, Erdfelder, Lang & Buchner, 2007), wie viele Proban-
dinnen und Probanden erforderlich gewesen wéren, um den ermittelten Effekt auf dem
5%-Niveau zufallskritisch abzusichern, ergibt sich eine Stichprobe von 158 Personen.
Mit der einbezogenen Personenzahl hitte der Effekt n)?> = .10 betragen miissen, damit
er auf dem 5%-Niveau signifikant geworden wire. Es ist also sehr wahrscheinlich, dass
ein moglicherweise vorliegender Effekt aufgrund der geringen Stichprobengrosse nicht
aufgedeckt werden konnte. Da es sich um eine Pilotstudie in Rahmen eines Seminars
handelte, war es nicht mdglich, eine hohere Anzahl an Teilnehmenden zu erreichen.

Eine weitere Erklarung fiir den statistisch nicht nachweisbaren Effekt konnte darin be-
griindet liegen, dass diejenige Phase im Untersuchungsdesign, die fiir die Unterschiede
in den drei Treatments sorgte (das Betrachten des zweiten Videos und die damit verbun-
denen Arbeitsauftrige), nur 90 Minuten dauerte. Aus dieser Perspektive erscheint der
ermittelte Effekt inhaltlich relevant und durchaus bedeutsam. Eine iiber einen ldngeren
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Zeitraum angelegte und an mehreren Tagen stattfindende Intervention wiirde womdg-
lich zu deutlicheren Unterschieden zwischen den Bedingungen fiihren. Berticksichtigt
man zudem, dass die kognitive Belastung bei der Betrachtung und der Analyse des
gleichen Videos geringer sein sollte als bei der Analyse sich unterscheidender Félle und
dass die Studierenden der kontrastierenden Gruppen demzufolge kognitiv belasteter
gewesen sein diirften, sprechen die Ergebnisse dieser Studie ebenfalls fiir einen Vorteil
kontrastierender Videofille. Die erheblichen Streuungen innerhalb der Gruppen ver-
weisen jedoch darauf, dass fiir die Beurteilungsfiahigkeit auch weitere Faktoren eine
Rolle spielen, die hier nicht erfasst wurden. So lédsst sich annehmen, dass auch das
spezifische fachbezogene Vorwissen —im vorliegenden Fall das mathematikdidaktische
Wissen — eine Rolle spielt, wenn es um die Identifizierung und die Einschéitzung lern-
relevanter Situationen geht (Steffensky & Kleinknecht, 2016).

Wie jede Studie weist auch diese Untersuchung Grenzen auf. Kritisch kdnnte man
fragen, warum fiir die Bedingung «kein Kontrast» nicht zwei Videovignetten gewéhlt
wurden, die sich in der Qualitit kooperativen Lernens sehr dhnlich sind, statt die glei-
che Videovignette mehrfach einzusetzen. Zu bedenken ist hierbei, dass die Auswahl
von zwei Videovignetten, die die gleiche oder eine sehr dhnliche Qualitit kooperativen
Lernens repréasentieren, bei der Nutzung authentischer Unterrichtsvideos eine grosse
Herausforderung darstellt. Ausserdem ist nicht auszuschliessen, dass bei der Verwen-
dung unterschiedlicher Videos mit gleicher oder &hnlicher Qualitét kooperativen Ler-
nens andere Merkmale — ohne Bezug zu den Qualititsdimensionen — fiir die Studie-
renden in den Vordergrund riicken und die Studierenden eher von der Qualitéit und der
Tiefenstruktur des Lernens «ablenkeny». Unter Bezugnahme auf die in Abschnitt 2.2
erwéhnten Arbeiten lésst sich dies auch plausibel begriinden: Bei Konstanthaltung rele-
vanter Merkmale (hier die Qualitit kooperativen Lernens) und gleichzeitiger Variation
irrelevanter Merkmale diirften Vergleiche eher dazu fiihren, dass der Fokus der Ler-
nenden auf die irrelevanten Unterschiede gelenkt wird.

Nach den Befunden dieser Studie lohnt es sich, das Potenzial kontrastierender Video-
falle fiir die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern weiter und genauer zu unter-
suchen. Zusitzliche Analysen im Rahmen dieses Projekts werden zeigen, ob sich
auch in den Kommentierungen und Begriindungen der Studierenden, die ebenfalls im
Rahmen der ersten Teilstudie erhoben wurden (vgl. Abschnitt 4.1.2 und Abbildung 1),
Unterschiede zwischen den drei Bedingungen zeigen. Diese waren nicht Bestandteil
dieses Beitrags, die Auswertungen hierzu stehen noch aus. Da kontrastierende Videos
nur bei entsprechender didaktischer Einbettung ihre volle Wirkung entfalten kdnnen
(Lipowsky et al., im Druck), sind weitere Forschungsarbeiten notwendig, welche sich
mit den Bedingungen fiir eine erfolgreiche Implementierung kontrastierender Videofal-
le beschéftigen. Dies schliesst auch die Frage ein, welche Art von Vergleichen sinnvoll
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ist und welche Merkmale in den zu vergleichenden Videos konstant gehalten und wel-
che variiert werden sollten:

The notion of meaningful comparison should be one of the key considerations in the design of video-
mediated TPD [teacher professional development] programmes. It would have an important bearing
on the kind of videos to be selected in relation to the nature of participants, as well as the intended
learning outcomes. There is currently a lack of studies with an explicit focus in this area. (Yung, Yip,
Lai & Lo, 2010, S. 19)
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Fachdidaktische Unterrichtsvignetten in Forschung und
Lehre: Uberblick uUber Forschungsarbeiten und Einsatz-
moglichkeiten

Juliane Rutsch, Manfred Seidenfu3, Markus Vogel, Tobias Doérfler und Markus
Rehm

Zusammenfassung Verschiedene Einsatzmoglichkeiten von fachdidaktischen Unterrichtsvi-
gnetten in der empirischen Bildungsforschung sowie in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
werden vorgestellt. Dabei wird auf die Verwendung von Unterrichtsvignetten als Testaufgaben
sowie als Materialien zur Ausbildung professioneller Kompetenzen von (angehenden) Lehrkraf-
ten fokussiert. Nach der Darstellung der Konstruktionsprinzipien sowie der Priasentationsformate
fir Unterrichtsvignetten werden methodische Implikationen zur statistischen Auswertung von
vignettenbasierten Testverfahren diskutiert.

Schlagworter Vignettentests — Forschung zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung — fachdidak-
tisches Wissen

Vignettes in research and teaching: Review of research activities and potential
applications

Abstract The article summarizes potential applications of vignettes in educational research and
teacher education. It focuses on both the use of vignettes for assessing professional skills like
pedagogical content knowledge and vignettes as a teaching material. After the presentation of
approaches to generating vignettes, methodical implications for statistical analyses of vignette-
based tests are discussed.

Keywords vignette-based testing — teacher-education — pedagogical content knowledge

1 Forschungsdesiderata beziiglich professioneller Wissensinhalte
von (angehenden) Lehrkraften

Im bildungspolitischen Diskurs sind seit Beginn der 2000er-Jahre zunehmend die Out-
comes der institutionalisierten Bildung in Deutschland in den Fokus geriickt (Kultus-
ministerkonferenz, 2005). Im Zuge nationaler und internationaler Schulleistungsun-
tersuchungen stieg nicht nur das Interesse an den Leistungen deutscher Schiilerinnen
und Schiiler (Bos, Tarelli, Bremerich-Vos & Schwippert, 2012; Prenzel, Silzer, Klieme
& Koller, 2013), sondern auch das Interesse an den Kompetenzen von (angehenden)
Lehrkréften (Artelt & Grisel, 2009; Blomeke et al., 2011; Blomeke et al., 2013; Kunter,
Baumert, Blum, Klusmann, Krauss & Neubrand, 2011). Im Rahmen dieser bildungs-
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politischen Diskussion iiber die Qualitit im Lehrberuf bzw. in der Lehramtsausbildung
entstanden zahlreiche Forschungsansitze, die sich mit sogenannten «professionellen
Kompetenzen» von Lehrkréften beschéftigen (z.B. Baumert & Kunter, 2006). Diesen
Forschungsansitzen liegt die Annahme zugrunde, dass professionelle Kompetenzen
von Lehrkréften Schliisselfaktoren fiir die Unterrichtsqualitét darstellen. Des Weiteren
wurde festgestellt, dass sich die Unterrichtsqualitit positiv auf die Leistungsentwick-
lung der Schiilerinnen und Schiiler auswirkt (Baumert & Kunter, 2006; Oser & Oelkers,
2001; Scheunpflug, Baumert & Kunter, 2006). Ausgeprigte professionelle Kompetenz
kann somit als ein Qualitditsmerkmal von Lehrkrédften angesehen werden.

Unter «professioneller Kompetenz im Lehrberuf» wird ein Biindel aus verschiedenen
kognitiven und affektiven Teilkompetenzen verstanden: Professionswissen, Uber-
zeugungen/Werthaltungen/Ziele, motivationale Orientierung und Selbstregulation
(Baumert & Kunter, 2011). Aktuelle Ansétze zur Lehrkompetenzforschung konzeptu-
alisieren die professionelle Kompetenz von Lehrpersonen als Kontinuum (Blomeke,
Gustafsson & Shavelson, 2015). Dabei wird angenommen, dass (angehende) Lehr-
kréfte iiber kognitive (z.B. professionelles Wissen) und affektive (z.B. Motivation)
Dispositionen verfiigen, die die situationsspezifischen Fahigkeiten der professionellen
Wahrnehmung sowie der Interpretation von und des Entscheidens in Unterrichtssitua-
tionen determinieren. Diese situationsspezifischen Fahigkeiten wiederum beeinflussen
das beobachtbare Verhalten der Lehrkrifte im Klassenraum (z.B. Lachner, Jarodzka &
Niickles, 2016).

Beziiglich des Professionswissens von Lehrkréften beziehen sich zahlreiche Studien
auf das theoretische Modell zum «professional knowledge» von Shulman (1986, 1987).
Fiir den deutschsprachigen Forschungsraum wurde von verschiedenen Autorinnen und
Autoren vorgeschlagen, den Begriff «professional knowledge» mit «professionelles
Wissen und Koénnen» zu iibersetzen (Rutsch, Vogel, Seidenful3, Dorfler & Rehm, 2017;
Schmelzing, Wiisten, Sandmann & Neuhaus, 2010). In Anlehnung an Shulman (1986,
1987) wird das Professionswissen von Lehrkriften inhaltlich in die drei Wissensdo-
ménen Fachwissen, pddagogisch-psychologisches Wissen und Kénnen sowie fachdi-
daktisches Wissen und Koénnen differenziert. Der Terminus « Wissen und Kénnen» soll
hierbei verdeutlichen, dass fachdidaktische sowie padagogisch-psychologische Wis-
sensinhalte explizite sowie implizite Wissensbestandteile umfassen (Blomeke, Konig,
Suhl, Hoth & Doéhrmann, 2015; Neuweg, 2005; Rutsch, Rehm, Vogel, Seidenfull &
Dorfler, 2017). Letztere lassen sich nur bedingt durch eine explizite Wissensabfrage
erfassen, da sie lediglich im Zusammenhang mit einer Handlungssituation performa-
tiv abrufbar sind. Die Differenzierung in explizite und implizite Anteile des profes-
sionellen Wissens wird daraus abgeleitet, dass sowohl fachdidaktisches Wissen und
Konnen als auch piddagogisch-psychologisches Wissen und Kénnen nicht ausschliess-
lich auf theoretisch erworbenem Fach- und Faktenwissen basieren, sondern auch durch
eigene praktische Erfahrungen erworben werden (zu fachdidaktischem Wissen und
Konnen vgl. Lee & Luft, 2008).
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Fenstermacher (1994) unterscheidet beziiglich des professionellen Wissens von Lehr-
kréaften zwei Wissensbereiche: das theoretisch-formale Wissen sowie das praktische
Wissen und Koénnen. Das theoretisch-formale Wissen meint vorrangig das fachgebun-
dene Wissen von Lehrpersonen, umfasst jedoch auch Teile des fachdidaktischen und
des allgemeinen padagogischen Wissens von Lehrpersonen. Unter praktischem Wissen
und Konnen wird das erfahrungsbasierte Wissen von Lehrkréften verstanden, welches
sich auf konkrete Problemstellungen sowie spezifische Kontexte, beispielsweise be-
stimmte Unterrichtssituationen, bezieht. Praktisches Wissen und Konnen bildet die
Grundlage flir promptes professionelles Handeln im Unterricht und liegt in der Regel
als impliziter Wissensinhalt vor (vgl. auch Krauss, Lindl, Schilcher & Tepner, 2017).

Das fachdidaktische Wissen und Konnen stellt (im Fach Mathematik) einen signifi-
kanten Pradiktor fiir die Unterrichtsqualititsdimensionen «kognitive Aktivierung» und
«konstruktive Unterstiitzung» dar (Kunter, Klusmann, Baumert, Richter, Voss & Hach-
feld, 2013). Des Weiteren liegt erste empirische Evidenz dazu vor, dass fachdidak-
tisches Wissen und Konnen — vermittelt iiber die Unterrichtsqualitidt — einen positiven
Einfluss auf die Leistungsentwicklung sowie die Motivation der Schiilerinnen und
Schiiler hat (Kersting, Givvin, Thompson, Santagata & Stigler, 2012). Da das fachdi-
daktische Wissen und Konnen einen Einflussfaktor fiir die Unterrichtsqualitét darstellt,
wurde dieses Konstrukt national wie auch international breit diskutiert (Depaepe, Ver-
schaffel & Kelchtermans, 2013; Park & Oliver, 2008). Ein besonderer Fokus galt der
Untersuchung von strukturellen Aspekten des fachdidaktischen Wissens und Konnens
(Cochran, King & DeRuiter, 1991; Kind, 2009) sowie von Determinanten und Bedin-
gungen in der Lehramtsausbildung, die zu einem Aufbau von fachdidaktischem Wissen
und Konnen beitragen konnen (Baer et al., 2007; Baer, Kocher, Wyss, Guldimann,
Larcher & Dorr, 2011). Das momentan vorherrschende Experten-Paradigma in der
Professionalisierungsforschung im Lehrberuf geht davon aus, dass die verschiedenen
professionellen Kompetenzaspekte insbesondere im Verlauf des Hochschulstudiums
erworben und ausgebildet werden (Krauss & Bruckmeier, 2014). Eine verbindliche
(domineniibergreifende) Konzeptualisierung des fachdidaktischen Wissens und Kon-
nens steht bislang allerdings noch aus (Abell, 2007), was unter anderem durch die
wenig systematisch vergleichbaren Ergebnisse zu diesem Konstrukt bedingt sein diirfte
(Riese & Reinhold, 2012).

Es lassen sich somit folgende Forschungsdesiderata feststellen: (1) Die (doménen-
iibergreifende) Untersuchung der Struktur von fachdidaktischem Wissen und Konnen,
(2) die (doméneniibergreifende) Untersuchung der Entwicklung sowie der Determi-
nanten von fachdidaktischem Wissen und Konnen und (3) die Untersuchung einer (do-
ménentiibergreifenden) Forderung von fachdidaktischem Wissen und Koénnen in der
Lehramtsausbildung. Insbesondere die Interdisziplinaritit dieser Forschungsfragen
sollte bei der Bearbeitung dieser Desiderata im Fokus stehen, da bisherige Arbeiten
zum fachdidaktischen Wissen und Konnen in der Regel auf die Mathematik bzw. die
Naturwissenschaften begrenzt waren (Herzmann & Konig, 2016). Um die genannten
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Forschungsdesiderata jedoch angemessen bearbeiten zu konnen, werden Testverfahren
benotigt, die fachdidaktisches Wissen und Konnen in verschiedenen Doménen relia-
bel und valide erfassen (Konig, 2015). Der gegenwértige Diskurs zur Erfassung von
professionellen Wissensinhalten bei (angehenden) Lehrkréften legt es nahe, diese kon-
textualisiert und situiert zu erfassen (Blomeke, Konig et al., 2015; McNeill, Gonzalez-
Howard, Katsh-Singer & Loper, 2016; Neuweg, 2015; Shavelson, 2013). Gemeint sind
forschungsmethodische Ansétze, die konkrete Unterrichtssituationen als Testaufgaben
verwenden und so einen festen Bezugsrahmen fiir die Erfassung von professionellem
Wissen und Konnen schaffen. Mithilfe solcher kontextualisierten Ansitze sollen Ergeb-
nisse aus klassischen Testverfahren erginzt werden (Blomeke, Konig et al., 2015). Zur
kontextualisierten Erfassung und Forderung von fachdidaktischem Wissen und Kénnen
bei Lehrkriften hat sich unter anderem die Verwendung von sogenannten «Unterrichts-
vignetteny» bewéhrt (z.B. Brovelli, Bolsterli, Rehm & Wilhelm, 2014; Gold, Forster &
Holodynski, 2013).

Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden das Testaufgabenformat «(Unter-
richts-)Vignette»' sowie methodische Implikationen fiir die Modellierung von vignet-
tenbasierten Testverfahren vorgestellt. Anschliessend werden aktuelle Forschungsbe-
funde zu den oben beschriebenen Forschungsdesiderata prisentiert. Dariiber hinaus
werden Einsatzmoglichkeiten sowie Potenziale von Unterrichtsvignetten fiir eine wei-
terfithrende (doméneniibergreifende) Untersuchung dieser Desiderata préasentiert.

2 Konstruktionsprinzipien von Unterrichtsvignetten

Vignetten sind kurze, authentische Darstellungen von Situationen aus dem schulischen
Fachunterricht (vgl. Rehm & Bolsterli, 2014). Diese Situationsdarstellungen kon-
nen sich auf padagogisch-psychologische (Voss, Kunter & Baumert, 2011), fachliche
(Kahan, Cooper & Bethea, 2003) oder fachdidaktische Problemstellungen (Brovelli et
al., 2014; Brovelli, Wilhelm & Rehm, 2016; Schmelzing et al., 2010) beziehen und sind
wie folgt aufgebaut: Ein priagnanter Titel bietet den bearbeitenden Personen eine erste
Orientierung iiber die inhaltlichen Aspekte der Unterrichtssituation. Danach folgt die
Darstellung der Unterrichtssituation («Vignettenstammy), das Kernstiick der Vignette.
Dabei ist die Einbettung der Vignette in den Kontext einer konkreten Unterrichtssitua-
tion ein entscheidendes Qualitatskriterium. An den Vignettenstamm schliessen sich die
zu bearbeitende Fragestellung sowie gegebenenfalls zugehorige Items an.

Vignetten konnen (1) als Testaufgaben zur Erfassung von professionellen Wissensin-
halten bzw. des professionellen Wissen und Konnens (Brovelli et al., 2014; Riese &
Reinhold, 2012) sowie der professionellen Unterrichtswahrnehmung (Seidel & Stiirmer,
2014) von (angehenden) Lehrkriaften oder (2) als Lernaufgaben in der Hochschul-

!'Im Folgenden wird der Begriff «Vignette» verwendet.
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lehre eingesetzt werden, um Aspekte professioneller Kompetenz wie beispielsweise
die professionelle Unterrichtswahrnehmung von Lehramtsstudierenden zu fordern
(z.B. Krammer, Hugener, Biaggi, Frommelt, Fiirrer Auf der Maur & Stiirmer, 2016;
Gold et al., 2013).

2.1 Prasentationsformate von Unterrichtsvignetten

Vignetten konnen in unterschiedlichen (Présentations-)Formaten vorliegen. Mogliche
Formate sind Text, Video oder Comic (Herbst & Kosko, 2014; Lampert & Ball, 1998;
Stein, Smith, Henningsen & Silver, 2009), auch Kombinationen sind denkbar. Daneben
konnen reale (z.B. Oser, Heinzer & Salzmann, 2010; Seidel, Blomberg & Stiirmer,
2010) oder fiktive (z.B. Riese & Reinhold, 2012) Unterrichtssituationen fiir die Er-
stellung von Unterrichtsvignetten herangezogen werden. Auch bei der Erstellung von
fiktiven Unterrichtsvignetten empfiehlt sich eine Orientierung an realem Unterricht,
beispielsweise durch Beobachtung (Rehm & Bolsterli, 2014). Bei den Gestaltungs-
iiberlegungen sollten folgende Vor- und Nachteile bedacht werden: Die Verwendung
von realen Unterrichtssituationen stellt die Authentizitdt der Vignetten sicher. Es ergibt
sich jedoch ein hoher zeitlicher und personeller Aufwand dadurch, dass unter Um-
stainden viele Unterrichtsstunden aufgezeichnet und von Expertinnen und Experten
gesichtet werden miissen, um fiir Vignetten geeignete Sequenzen zu identifizieren.
Werden Unterrichtssituationen hingegen selbst konstruiert und von Schauspielerinnen
und Schauspielern nachgestellt, konnten sie als weniger authentisch bewertet werden
als reale Unterrichtssituationen. Die Erstellung von selbst konstruierten Unterrichtssi-
tuationen gestaltet sich allerdings zielgerichteter als die Verwendung von realen Un-
terrichtssituationen, da hier direkt eine Situation eingearbeitet werden kann, die in der
Vignette problematisiert werden soll.

Bei der Erstellung von Unterrichtsvignetten in den verschiedenen Présentationsfor-
maten ergeben sich jeweils besondere Anforderungen an den Konstruktionsprozess.
Bei der Erstellung von Textvignetten entsteht ein vergleichsweise geringer Arbeitsauf-
wand, da den Probandinnen und Probanden hier ein Text prasentiert wird. Soll authen-
tischer Unterricht in Textvignetten verarbeitet werden, empfehlen sich die Aufzeich-
nung der jeweiligen Unterrichtsstunde mit einem entsprechenden Aufnahmemedium
und die anschliessende Transkription. Bei der Erstellung von Videovignetten ergibt sich
im Vergleich zur Erstellung von Textvignetten ein erhohter Produktionsaufwand: So
sollten die Testentwicklerinnen und Testentwickler {iber eine geeignete technische Aus-
riistung (professionelle Kameras, Mikrofone etc.) sowie iiber ein ausreichendes Mass
an Know-how im Bereich der Videoherstellung (Kamerafithrung, Filmschnitt etc.)
verfligen. Werden die Unterrichtsvideos nicht in ausreichendem Masse professionell
produziert, kdnnte dies dazu fithren, dass sie als wenig authentisch eingeschitzt wer-
den (Friesen, Kuntze & Vogel, 2017). Neben dem erhohten Produktionsaufwand ergibt
sich bei der Erstellung von Videovignetten auch ein hoher organisatorischer Aufwand.
So miissen unter anderem Einverstiandniserkldrungen der Eltern der Schiilerinnen und
Schiiler, die in den Videos gezeigt werden, eingeholt werden.
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Soll in Unterrichtsvideos authentischer Unterricht abgebildet werden, ist es empfehlens-
wert, eine Unterrichtsstunde mit mehreren Kameras aufzuzeichnen, z.B. eine Kamera
mit Fokus auf der Lehrkraft und zwei Kameras mit Klassenfokus (vgl. auch Oser et al.,
2010). Anschliessend werden relevante Sequenzen fiir die Unterrichtsvignetten ausge-
wihlt. Fiir das Nachstellen von Unterrichtssituationen empfiehlt sich ein Drehbuch, an
dem sich die Laienschauspielerinnen und Laienschauspieler (z.B. Theater-AGs) orien-
tieren konnen. Anhand dieses Drehbuchs werden die Unterrichtssituationen von den
Schauspielerinnen und Schauspielern nachgespielt und durch mehrere Kameras aufge-
zeichnet (Friesen et al., 2017). Dartiber hinaus spielt die Perspektive, aus der die Pro-
bandinnen und Probanden eine Unterrichtssequenz beobachten, eine bedeutsame Rolle
fiir die Erstellung von Unterrichtsvideos (vgl. auch Friesen, 2017): Die Probandin bzw.
der Proband kann die Unterrichtssituation «von aussen» beobachten, beispielsweise die
Interaktion der Lehrkraft mit einzelnen Schiilerinnen und Schiilern (Oser et al., 2010).
Die Vignette kann aber auch so aufgebaut sein, dass eine Schiilerin bzw. ein Schiiler
aus der Klasse die Probandin bzw. den Probanden direkt anspricht und Erstere oder
Letzterer dann ad hoc auf die Frage reagieren muss (Lindmeier, 2011). Die Perspekti-
ve von Unterrichtsvideos sollte so ausgewihlt werden, dass sie die Probandinnen und
Probanden bei der Bearbeitung der Fragestellung unterstiitzt. Wird beispielsweise eine
Frage zum Verhalten der Lehrkraft in einer bestimmten Unterrichtssituation gestellt,
sollte die Kamera die Lehrkraft fokussieren und die Klasse nur dann, wenn dies fiir die
Bearbeitung der Fragestellung relevant wére.

Bei der Erstellung von Comicvignetten ist das gestalterische Geschick der Testentwick-
lerinnen und Testentwickler gefragt, da die Unterrichtssituation hier als eine Abfolge
von (gezeichneten) Bildern dargestellt wird. Die Ausserungen der Lehrkraft bzw. der
Schiilerinnen und Schiiler werden in Sprechblasen préasentiert. Die Einbettung der Se-
quenz in eine Unterrichtssituation kann durch einen kurzen erklarenden Text vorweg
umgesetzt werden. Zum Prisentationsformat des Comics liegen bislang allerdings erst
eingeschriankte empirische Ergebnisse vor.

Die Authentizitdt von Video- und Animationsformaten wird im Vergleich zu textba-
sierten Prisentationsformaten hoher eingestuft (Brovelli, Bolsterli, Rehm & Wilhelm,
2013). Allerdings liegen auch empirische Ergebnisse zum Vergleich der Présentati-
onsformate «Text», «Video» und «Comicy» vor, die berichten, dass Text- und Comic-
vignetten als signifikant authentischer beurteilt werden als Videovignetten (Friesen
et al., 2017). Dieses Ergebnis steht moglichweise damit in Zusammenhang, dass in
dieser Studie keine realen Unterrichtsvideos verwendet wurden, sondern nachgestell-
te. Grundsitzlich ist davon auszugehen, dass sich die Probandinnen und Probanden
unabhingig von der Prisentationsform der Vignetten in vergleichbarem Grad mit den
préasentierten Inhalten und der Problemstellung auseinandersetzen (Herbst, Aaron &
Erickson, 2013). Erste Ergebnisse fiir das Schulfach Mathematik weisen darauf hin,
dass von vernachlissigbaren Effekten der Présentationsform auf die Aufgabenschwie-
rigkeit auszugehen ist (Friesen et al., 2017). Beziiglich einer Intervention fiir Lehr-
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amtsstudierende mit dem Inhalt «Classroom Management» berichten Syring, Bohl,
Kleinknecht, Kuntze, Rehm und Schneider (2015), dass die Beschéftigung mit Video-
vignetten von den Probandinnen und Probanden als kognitiv belastender eingeschétzt
worden sei als die Beschiftigung mit Textvignetten. Hingegen waren die Immersion
(also das «Sicheinbezogenfiihlen» in die Unterrichtssituation) sowie die Freude beim
Lernen bei der Arbeit mit Videovignetten stirker ausgepragt.

Eine bisher weitgehend offene Forschungsfrage ist, wie komplex die verwendeten Un-
terrichtsvignetten sein sollten (Kaiser, Busse, Hoth, Konig & Blomeke, 2015). Es wird
sowohl mit komplexitdtsreduzierten Vignetten (z.B. knappe Textvignetten) als auch
mit komplexen Vignetten (z.B. Videovignetten mit mehreren Perspektiven) gearbeitet,
wobei Letztere eine hohe 6kologische Validitat aufweisen sollen (Brovelli et al., 2013).
Demzufolge ist ein Trade-off zwischen statistischer Modellierbarkeit der hochkomple-
xen Daten und Realitétsbezug der Vignetten zu beachten.

2.2 Ableitung von Kompetenzfacetten als Grundlage der Vignettenkon-
struktion

Beim Konstruktionsprozess von Vignetten muss zuerst der Kompetenzbereich geklart
werden, der mit den Vignetten angesprochen werden soll. Bei der Ableitung von Kom-
petenzfacetten flir fachdidaktisches Wissen und Koénnen orientieren sich Autorinnen
und Autoren in der Regel an der klassischen Konzeptualisierung von Shulman (1986,
1987), der beim fachdidaktischen Wissen und K&énnen die beiden Facetten (1) Wissen
iiber Erklaren und Darstellen und (2) Wissen iiber Kognitionen und Fehler von Schiile-
rinnen und Schiilern akzentuierte (Depaepe et al., 2013). Diese beiden Facetten wurden
fiir den Bereich der Naturwissenschaften zum Teil erweitert und/oder angepasst (Ball,
Thames & Phelps, 2008; Grossman, 1990; Magnusson, Krajacik & Borko, 1999).

Das Forschungsprojekt «Fachspezifische Lehrerkompetenzen» (FALKO) hat die ersten
doméneniibergreifenden empirischen Ergebnisse zur Struktur von fachdidaktischem
Wissen und Konnen sowie Fachwissen in den Fachern Deutsch, Englisch, Latein, Phy-
sik, Musik, Evangelische Religion und Péddagogik vorgelegt (Krauss, Lindl, Schilcher,
Fricke et al., 2017). Fiir diese Facher wurden jeweils Testverfahren zur Erfassung
des fachdidaktischen Wissens und Konnens (sowie des Fachwissens) entwickelt, die
die Facetten «Erkldren und Reprisentieren», «Schiilerkognition» und «Potenzial von
Materialien» (teilprojektspezifische Ausgestaltung) differenzieren. Diese aus dem
COACTIV-Projekt (Kunter et al., 2011) fiir den Bereich der Mathematik abgeleite-
te, theoretisch postulierte Struktur des fachdidaktischen Wissens und Koénnens liess
sich fiir alle an FALKO beteiligten Domiinen empirisch bestitigen (Uberblick: Lindl &
Krauss, 2017), sodass diese Ergebnisse erste empirische Evidenz dafiir liefern, dass
fachdidaktisches Wissen und Konnen tiber verschiedene Doménen hinweg vergleich-
bar strukturiert ist.
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2.3 Antwortformate und Generierung einer Auswertungsnorm

Fiir Vignetten, die als Testaufgaben eingesetzt werden sollen, muss ein Antwortfor-
mat gewéhlt werden. Es konnen sowohl offene (Baer & Buholzer, 2005; Brovelli et
al., 2014) als auch geschlossene Antwortformate (Oser et al., 2010; Tepner & Doll-
ny, 2014) verwendet werden. Wird ein offenes Format gewdhlt, formulieren die Pro-
bandinnen und Probanden die Losung in Form eines Antworttextes, der narrativ oder
stichwortartig ausfallen kann. Vorteilhaft an diesem Vorgehen ist, dass unterschied-
liche Ebenen der Unterrichtsbeobachtung, also Oberflachen- und Tiefenstrukturen von
Unterricht, empirisch abgebildet werden konnen (Brovelli et al., 2013). Sollen die so
anfallenden qualitativen Daten quantitativ weiterverarbeitet werden, um grosse Stich-
proben auswerten zu konnen, wird die Codierung in der Regel durch geschulte und un-
abhingige Raterinnen bzw. Rater anhand eines zuvor konstruierten Auswertungsmanu-
als durchgefiihrt. Die Auswertung bei grossen Stichproben bleibt jedoch aus Zeit- und
Kostengriinden erschwert. Dieser «Nachteil» des offenen Antwortformats ist allerdings
weniger dem Vignettenformat als vielmehr den Argumenten fiir oder gegen die qualita-
tiven Auswertungsweisen geschuldet.

Zeitokonomie im Rahmen der Testdurchfiihrung und Auswertung ist ein Argument
fiir das geschlossene Antwortformat. Wenn ein geschlossenes Testformat verwendet
werden soll, ist bei der Testentwicklung allerdings zu beachten, dass zusétzlich zu je-
dem Vignettenstamm entsprechende geschlossene Items generiert werden miissen, die
wihrend der Testung von den Probandinnen und Probanden bewertet werden. Quali-
tatsmerkmale flir die Generierung (geschlossener) Items sind hinldnglich bekannt; so
sollte unter anderem auf eine leicht verstindliche und prézise Formulierung der Items
geachtet werden (vgl. Rehm & Bdlsterli, 2014). Des Weiteren sollten sich die Items alle
auf dieselbe Handlungsebene beziehen (vgl. Bithner, 2011).

Vignetten werden unter anderem als Testaufgaben mit dem Ziel eingesetzt, professio-
nelle Kompetenzen von (angehenden) Lehrkriften zu erfassen. Um Riickschliisse auf
die Auspragung der professionellen Kompetenz der Probandinnen und Probanden zu
erhalten, wird in der Arbeit mit Unterrichtsvignetten der sogenannte advokatorische
Ansatz zur Kompetenzmessung umgesetzt (Heinzer & Oser, 2013; Oser, Curcio & Diig-
geli, 2007). Dieser Ansatz zeichnet sich dadurch aus, dass die Probandinnen und Pro-
banden stellvertretend das professionelle Agieren der Lehrperson in der beschriebenen
Unterrichtssituation beurteilen. Uber die Qualitit dieser Beurteilung wiederum sollen
Riickschliisse auf handlungsnahe professionelle Kompetenzen der Probandinnen und
Probanden moglich werden (Oser et al., 2010). Dieses Testformat gibt iiberdies einen
eindeutigen Bezugsrahmen und Unterrichtskontext vor, sodass die Einschédtzungen der
Probandinnen und Probanden an diesem Bezugsrahmen orientiert werden konnen. Die
Forderung nach kontextualisierten und situierten Testformaten wird damit umgesetzt.

Unabhéngig davon, ob fiir die Unterrichtsvignetten ein offenes oder geschlossenes
Antwortformat gewahlt wird, ist eine Referenznorm nétig, anhand derer die Giite der
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Antworten beurteilt werden kann. Da fiir konkrete fachdidaktische Fragestellungen
zumeist keine eindeutig «richtige Losung» aus der Literatur abgeleitet werden kann
(Heinzer & Oser, 2013; Schmelzing, Wiisten, Sandmann & Neuhaus, 2008), hat sich
zur Referenznormbildung bei fachdidaktischen Testaufgaben (Krauss, Lindl, Schilcher
& Tepner, 2017; Tepner & Dollny, 2014) sowie Testaufgaben zur Erfassung der pro-
fessionellen Unterrichtswahrnehmung (Seidel, Blomberg & Stiirmer, 2010) eine Be-
fragung ausgewiesener Expertinnen und Experten etabliert. Diesem Vorgehen liegt die
Annahme zugrunde, dass die «aggregierte Meinung» einer Gruppe von Expertinnen
und Experten als optimale Losung fiir ein spezifisches fachdidaktisches Problem
verstanden werden kann (sogenannte «Expertennorm» oder «aggregierter Experte»)
(Konig, Blomeke & Schwippert, 2013; Krauss et al., 2011). Eine Expertennorm kann
quantitativ (z.B. Tepner & Dollny, 2014) oder qualitativ durch Interviews mit Exper-
tinnen und Experten (z.B. Priifer & Rexroth, 2000) festgelegt werden. Es konnte an
verschiedenen Stellen gezeigt werden, dass die Urteile der Expertinnen und Experten
hinsichtlich offener (Krauss et al., 2011) und geschlossener (Ollesch, Griinig, Dorfler &
Vogel, 2017; Rutsch & Dérfler, 2018) Antwortformate ein hohes Mass an interner Kon-
sistenz aufweisen und als valide angesehen werden konnen (zu kritischen Argumenten
vgl. Oser & Forster-Heinzer, 2015).

2.4 \Vignetten mit offenem und geschlossenem Antwortformat: Metho-
dische Implikationen

Fiir vignettenbasierte Testverfahren, die mit offenem Antwortformat arbeiten, ergeben
sich beziiglich der Auswertung folgende Anforderungen: Zunichst muss ein Codier-
manual erstellt werden, welches zur Bewertung der offenen Antworten herangezo-
gen werden kann. Pissarek und Schilcher (2017) berichten fiir die Erstellung eines
Codiermanuals flir Vignetten zur Erfassung des Professionswissens von Deutschlehr-
kréften ein dreistufiges Scoring. Score 0 wird fiir eine unzureichende Antwort verge-
ben, Score 1 fiir eine teilweise richtige Antwort und Score 2 fiir eine korrekte Antwort
(fir Lehrkrifte der Naturwissenschaften vgl. Brovelli et al., 2013). Was als «richtige»
Antwort fiir eine Vignette angesehen werden kann, wird infolge des Mangels an em-
pirisch validierten Kompetenzmodellen fiir den Bereich Deutsch auf der Grundlage
einer Befragung von Expertinnen und Experten festgelegt. Anhand dieses Codierma-
nuals konnen unabhéngige Raterinnen oder Rater geschult werden, die die Codierung
der offenen Antworten vornehmen. Daran anschliessend kann mit Kennwerten wie
Cohens « iiberpriift werden, ob die Ubereinstimmung zwischen den Raterinnen und
Ratern als zufriedenstellend eingeschétzt werden kann (z.B. Wirtz & Caspar, 2002).

Fiir vignettenbasierte Testverfahren, die mit geschlossenen Antwortformaten arbeiten,
ergeben sich folgende methodische Implikationen: Vignettenbasierte Testverfahren
weisen eine sogenannte «Testletstruktur» auf (Wainer & Kiely, 1987). Eine Testlet-
struktur liegt vor, wenn Items innerhalb eines Testinstruments gruppiert sind (Eckes,
2015). Angewendet auf das Beispiel des Vignettentests bedeutet das, dass die Items,
die zu einer Vignette prasentiert werden, als gruppiert angesehen werden miissen, da
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sich diese Items auf denselben Aufgabenstamm beziehen und somit eine inhaltliche
sowie statistische Abhidngigkeit voneinander aufweisen. Eine Nichtbeachtung der Test-
letstruktur eines Testverfahrens kann beispielsweise zu einer (nach oben) verzerrten
Schitzung der Reliabilitdt bzw. der Testinformationsfunktion fiihren (Wainer & Wang,
2000), was die Ergebnisse als vermeintlich belastbarer erscheinen lésst, als sie es tat-
séchlich sind.

Um eine vorhandene Testletstruktur methodisch zu berticksichtigen, eignen sich zwei
unterschiedliche Ansdtze (Wilson & Adams, 1995): Scorebasierte Ansitze addieren
die Items innerhalb einer inhaltlichen Einheit (hier die Items innerhalb einer Vignette)
zu einem Summenscore auf (Cook, Dodd & Fitzpatrick, 1999). Itembasierte Ansétze
beriicksichtigen die Testletstruktur auf Itemebene, beispielsweise durch die Spezifi-
kation von Bi-Faktor-Modellen (Reise, 2012). Bi-Faktor-Modelle fiihren flir die ver-
schiedenen Testaufgaben jeweils «Testaufgabenfaktoren» ein, die die Abhangigkeiten
zwischen den Items innerhalb einer Testaufgabe, die durch den gemeinsamen Aufga-
benstamm bedingt sind, kontrollieren sollen (fiir eine weiterfiihrende Diskussion vgl.
Eckes, 2015; Robitzsch & Liidtke, 2015; Rutsch, Vogel, Rehm & Dérfler, 2017).

3 Untersuchung der Struktur von fachdidaktischem Wissen und Kon-
nen mit Unterrichtsvignetten

In der Forschung zum fachdidaktischen Wissen und Kénnen von Lehrkréften ist die
Frage nach der Struktur dieses professionellen Wissensinhaltes bereits vielfach unter-
sucht und diskutiert worden. Depaepe et al. (2013) haben diese unterschiedlichen Kon-
zeptualisierungen von fachdidaktischem Wissen in einem systematischen Review vor-
gestellt und verglichen. Die Autorin und die Autoren erstellten eine Ubersicht bezogen
auf insgesamt 60 empirische Studien, in denen die Struktur von fachdidaktischem Wis-
sen im Bereich der Mathematik untersucht worden war. In den ausgewihlten Studien
dieses Reviews wurden insgesamt acht verschiedene inhaltliche Wissensfacetten von
fachdidaktischem Wissen und Konnen unterschieden: Fehlvorstellungen und Schwie-
rigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern, Instruktionsstrategien und Représentationen,
mathematische Aufgaben und kognitive Anforderungen, Bildungsziele, Curriculum
und Medien, Kontextwissen, Fachwissen und padagogisch-psychologisches Wissen.
Das Review zeigte zudem, dass 43% der berichteten Studien ausdriicklich Shulmans
Konzeptualisierung des fachdidaktischen Wissens und Koénnens zugrunde gelegt hat-
ten.

Diese Ergebnisse legen es nahe, die beiden von Shulman (1986) urspriinglich einge-
fithrten inhaltlichen Facetten als zentrale Kernbereiche des fachdidaktischen Wissens
und Konnens anzunehmen (van Dijk & Kattmann, 2010). Allerdings sind diese Be-
funde fiir die geisteswissenschaftlichen Doméanen (noch) nicht belastbar, da hier auf-
grund eingeschrinkter Forschungsbefunde zur Struktur von fachdidaktischem Wissen
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und Konnen kaum gesicherte evidenzbasierte Aussagen getroffen werden kdnnen. Um
weiterfilhrende Aussagen iiber die Struktur von fachdidaktischem Wissen und Kénnen
zu erzielen, sind systematisch vergleichende interdisziplindre Arbeiten notwendig, die
einen gemeinsamen theoretischen Rahmen sowie eine vergleichbare Forschungsme-
thodik zugrunde legen.

Interdisziplindre Ansdtze verfolgen z.B. die Forschungsprojekte FALKO (Krauss,
Lindl, Schilcher, Fricke et al., 2017) und EKoL («Effektive Kompetenzdiagnose in
der Lehrerbildungy»; Rutsch, Rehm et al., 2017). Die Ergebnisse aus FALKO unter-
mauern die beiden inhaltlichen Teilbereiche des fachdidaktischen Wissens, die bei
Depaepe et al. (2013) in 59 der 60 in die Meta-Analyse einbezogenen Studien berich-
tet wurden, und erweitern diese Konzeptualisierung um einen dritten Inhaltsbereich
(vgl. Abschnitt 2.2). Im Projekt EKoL wurden fiir die Doméanen Deutsch, Mathematik,
Geschichte, Naturwissenschaften und Technik sowie zum kompetenten Umgang mit
Heterogenitét vignettenbasierte Testverfahren entwickelt und validiert (zu Ergebnissen
aus den Teilprojekten vgl. Rutsch, Rehm et al., 2017). Diese Testverfahren sollen das
fachdidaktische Wissen und Koénnen in den verschiedenen Doménen empirisch erfass-
bar machen. Durch die Verwendung von Unterrichtsvignetten als Testaufgaben werden
kontextualisierte Testformate vorgelegt, die zu vergleichbaren Ergebnissen iiber die
Domainen hinweg fithren sollen.

4 Untersuchung von Determinanten des fachdidaktischen Wissens
und Kénnens

Fiir die Lehramtsausbildung ist von besonderem Interesse, welche Ausbildungsbau-
steine und Ausbildungsabschnitte zu einem Zuwachs von fachdidaktischem Wis-
sen und Konnen fiithren. Diesbeziiglich haben verschiedene Autorinnen und Autoren
angeregt, dass sich die Entwicklung von fachdidaktischem Wissen und Konnen aus
unterschiedlichen, zum Teil unabhingigen Wissens- und Erfahrungsquellen speise
(Grossman, 1990; Haston & Leon-Guerrero, 2008; Kind, 2009; van Driel, Verloop &
de Vos, 1998). So liegt empirische Evidenz zum Anstieg des fachdidaktischen Wissens
mit zunehmender eigener Lehrerfahrung vor (Grossman, 1990; Kind, 2009). Es konnte
unter anderem gezeigt werden, dass das fachdidaktische Wissen und Kdnnen in den
ersten Monaten der beruflichen Tétigkeit in bedeutsamem Masse ansteigt (Simmons et
al., 1999). Weitere Einflussfaktoren, die zum Erwerb von fachdidaktischem Wissen und
Konnen beitragen, sind spezifische Veranstaltungen an der Hochschule, die doménen-
spezifisch fachdidaktische Vorgehensweisen thematisieren (Grossman, 1990; Haston &
Leon-Guerrero, 2008). Daneben gelten das Vorhandensein eines ausreichenden Masses
an Fachwissen, Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit sowie die Zusammenarbeit mit
Kolleginnen und Kollegen als bedeutsam fiir die Entwicklung von fachdidaktischem
Wissen und Kénnen (Evens, Elen & Depaepe, 2015).
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Neben den Determinanten des Erwerbs von fachdidaktischem Wissen und Konnen
interessiert dessen Entwicklungsverlauf wéhrend des Studiums und in der Berufsein-
stiegsphase. Fiir den Bereich Deutsch berichten Bremerich-Vos und Dammer (2013)
fiir eine Skala zur Literaturdidaktik in einer quasildngsschnittlichen Untersuchung
einen marginal signifikanten Anstieg der Testleistung vom ersten (N = 337; 3. bis
5. Semester) zum zweiten Messzeitpunkt (N = 288; 6. bis 8. Semester). Rutsch (2016)
zeigt fiir das fachdidaktische Wissen im Leseunterricht in einer querschnittlichen Un-
tersuchung einen signifikanten Anstieg des fachdidaktischen Wissens und Konnens,
wobei die Effektstarke des Vergleichs vom ersten Semester zum Vorbereitungsdienst
d = 0.8 betrdgt. Brovelli et al. (2013) berichten fiir die drei bei Shulman ausgewiesenen
Bereiche «fachdidaktisches Wissen und Konneny», «péddagogisch-psychologisches
Wissen» und «Fachwissen» bei Lehramtsstudierenden der Naturwissenschaften in der
Schweiz jeweils einen signifikanten Anstieg mit steigender Semesteranzahl (fachdidak-
tisches Wissen und Koénnen: d = 1.49; padagogisch-psychologisches Wissen: d = 1.63;
Fachwissen: d = 0.55).

Uber verschiedene Domiinen hinweg berichten Lindl und Krauss (2017) querschnittlich
fiir den Novizen-Experten-Vergleich zwischen Lehramtsstudierenden und Lehrkriften
fiir das fachdidaktische Wissen und Konnen fiir die Doménen «Deutsch» (d = 0.54),
«Evangelische Religion» (d = 0.65), «Latein» (d = 1.26), «Mathematik» (d = 0.38),
«Musik» (d = 0.70) und «Physik» (d = 0.51) mittlere bis grosse Effektstarken. Fiir die
Domine «Englisch» konnte im Projekt FALKO kein signifikantes Ergebnis fiir den
Novizen-Experten-Vergleich gezeigt werden. Eine ldngsschnittliche Studie legten Baer
et al. (2007) vor: Uber einen Zeitraum von zwei Jahren wurden Lehramtsstudierende
bezogen auf unterschiedliche Kompetenzen in Selbst- und Fremdeinschitzung (u.a. ein
Vignettentest sowie eine Unterrichtsvideografie wéhrend des Semesterpraktikums) un-
tersucht. Fiir alle abgefragten Kompetenzbereiche ergaben sich signifikante Zuwéchse.
Allerdings bezogen sich die Vignettentests auf Fragestellungen zur Unterrichtsplanung
und Unterrichtsvorbereitung, das heisst auf allgemeine Kompetenzen und nicht auf
fachdidaktisches Wissen und Koénnen.

Bezogen auf die Qualitétssicherung und mogliche Optimierungsprozesse in der Lehr-
amtsausbildung sind fundierte Kenntnisse iiber die Determinanten der Entwicklung
professioneller Wissensinhalte von grosser Bedeutung. Vor allem Kenntnisse tiber zu-
grunde liegende Wirkungsmechanismen sind entscheidend: Wenn ausreichend empi-
rische Evidenz dariiber vorliegt, welche Bausteine der Lehramtsausbildung die Ent-
wicklung von fachdidaktischem Wissen und Konnen massgeblich fordern und/oder
begiinstigen, konnen sie auch angeboten und weiterentwickelt werden, um die Ausbil-
dungsinhalte sowie den Ausbildungsverlauf anzupassen und damit zu verbessern. Um
diese Wirkzusammenhénge empirisch zu untersuchen, miissen geeignete valide und
reliable Testverfahren zur Erfassung des fachdidaktischen Wissens fiir die unterschied-
lichen Doménen vorliegen (Konig, 2015). Hierzu eignen sich die im Beitrag beschrie-
benen vignettenbasierten Testverfahren: So konnte z.B. fiir den Bereich der Lesedidak-
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tik gezeigt werden, dass das lesedidaktische Wissen von Lehramtsstudierenden durch
deren eigene Lehrerfahrung sowie den Besuch lesedidaktischer Seminare vorhergesagt
werden kann (Rutsch, Schmitt & Dorfler, 2017).

5 Kontextualisierte Férderung von professionellen Kompetenzen im
Lehramtsstudium

Neben der Mdglichkeit, liber vignettenbasierte Testverfahren professionelle Kompe-
tenzen von (angehenden) Lehrkréiften zu erfassen, kdnnen Unterrichtsvignetten auch in
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung eingesetzt werden. Der Nutzen des Einsatzes von
videografierten (u.a. Blomberg, Renkl, Sherin, Borko & Seidel, 2013; Borko, Koellner,
Jacobs & Seago, 2011; Kleinknecht & Schneider, 2013; Krammer et al., 2016; Sherin &
van Es, 2008; Sunder, Todorova & Moller, 2016) sowie textbasierten (Syring et al.,
2015) Unterrichtsvignetten in der Aus- bzw. Fortbildung von Lehrkréften wird intensiv
diskutiert (vgl. auch Seidel & Thiel, 2017). Dabei wird festgestellt, dass durch den Ein-
satz von Unterrichtsvideos mit konkreten Bearbeitungsauftrigen professionelle (Teil-)
Kompetenzen angehender Lehrkrifte (z.B. die professionelle Wahrnehmung von Un-
terrichtssituationen) gefordert und aufgebaut werden kdnnen. Von Bedeutung ist dies-
beziiglich insbesondere, dass die Studierenden lernen, das Handeln der Lehrkraft in der
Vignette im Hinblick auf deren Wirkung auf die Lernprozesse der Schiilerinnen und
Schiiler zu analysieren und zu interpretieren (Borko et al., 2011; Meschede, Steffensky,
Wolters & Moller, 2015; Seidel & Stiirmer, 2014; Sunder et al., 2016). Des Weiteren
sollen Unterrichtsvideos den Lehramtsstudierenden eine Moglichkeit bieten, sich in
die Unterrichtssituationen hineinzuversetzen, um so eine «secondhand experience» zu
erfahren (vgl. Kleinknecht & Schneider, 2013). Fiir die Lehramtsstudierenden erdffnet
sich durch die ausfiihrliche Beschéftigung mit solchen videografierten Vignetten daher
ein «Fenster zur Lehrpraxis», ohne dass sie selbst mit Schiilerinnen und Schiilern in
Interaktion treten (miissen) (Blomberg et al., 2013).

Vignettenbasierte Interventionskonzepte zur Steigerung professioneller Kompetenzen
von Lehramtsstudierenden fokussieren momentan vorrangig generische padagogisch-
psychologische Kompetenzen wie Classroom Management (Gold et al., 2013; Kramer,
Konig, Kaiser, Ligtvoet & Blomeke, 2017; Syring et al., 2015). Interventionen zur For-
derung des fachdidaktischen Wissens und Konnens liegen bislang nicht vor. Auch hier
zeichnet sich Forschungsbedarf ab, und zwar dahingehend, dass fiir fachdidaktische
Kompetenzen von Lehramtsstudierenden Fordermassnahmen konzipiert und evaluiert
werden sollten. Dieses Forschungsanliegen wird unter anderem im Forschungsprojekt
EKoL bearbeitet (vgl. Rutsch, Rehm et al., 2017).
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6 Fazit und Ausblick

Vignetten eigenen sich fiir verschiedene Forschungs- und Forderanliegen der empi-
rischen Forschung im Bereich der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Uber Testaufgaben
zur Erfassung professioneller Kompetenzen hinaus kdnnen Vignetten auch als praxisre-
levantes Lehr- und Lernmaterial in der Hochschullehre herangezogen werden. Dafiir ist
es notwendig, dass Vignetten fiir die verschiedenen Fachdidaktiken vorliegen. Die For-
schungsprojekte FALKO und EKoL fokussieren dieses Forschungsanliegen, indem do-
méneniibergreifend standardisierte Testverfahren zur Erfassung des fachdidaktischen
Wissens und Koénnens entwickelt wurden. So konnten in FALKO erste empirische Hin-
weise generiert werden, die darauf hindeuten, dass das fachdidaktische Wissen und
Koénnen in verschiedenen Doménen vergleichbar strukturiert ist.

Die Entwicklung von Interventionskonzepten zur Férderung des fachdidaktischen Wis-
sens und Konnens von Lehramtsstudierenden stellt ein weiteres Forschungsdesiderat
dar. Hierzu liegen bisher vorrangig Ergebnisse zu generischen Kompetenzen wie Klas-
senfiihrung vor. Dieses Forschungsdesiderat soll sowohl in FALKO als auch in EKoL
im weiteren Projektverlauf bearbeitet werden. Daneben sind weitere langsschnittliche
Untersuchungen notwendig, um individuelle Entwicklungsverldufe von fachdidak-
tischem Wissen und Kénnen im Verlauf des Studiums sowie in der Berufseinstiegspha-
se domineniibergreifend zu untersuchen.
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Lerngelegenheiten in der Berufseinstiegsphase und der
Zusammenhang mit padagogisch-psychologischem Wissen
von Lehrpersonen

Benita Affolter, Lena Hollenstein und Christian Brihwiler

Zusammenfassung In der Berufseinstiegsphase von Lehrpersonen werden Routinen und Kom-
petenzen aufgebaut und weiterentwickelt. Insbesondere die handlungsnahen Wissensanteile
diirften sich wihrend des Berufseinstiegs in Abhéngigkeit von Lerngelegenheiten verédndern.
Anhand einer Stichprobe von 50 Primarlehrpersonen und 34 Sekundarlehrpersonen werden die
Nutzung formaler, nonformaler und informeller Lerngelegenheiten im Bereich von Piddagogik,
Psychologie und Didaktik in der Berufseinstiegsphase sowie deren Zusammenhénge mit der
Verdnderung von Wissen untersucht. Die Mehrheit der Primarlehrpersonen und Sekundarlehr-
personen nutzt in der Berufseinstiegsphase formale und nonformale Lerngelegenheiten. Infor-
melle Lerngelegenheiten, vor allem im Bereich der Klassenfiihrung, sind relativ haufig. Obschon
bei der Nutzung der Lerngelegenheiten bedeutende Unterschiede zwischen Primarlehrpersonen
und Sekundarlehrpersonen bestehen, bleibt das péddagogisch-psychologische Wissen wéhrend
der Berufseinstiegsphase in beiden Gruppen stabil.

Schlagworter Berufseinstieg — Professionalisierung — Lerngelegenheiten — padagogisch-psy-
chologisches Wissen

Learning opportunities in the induction phase of teachers and their connection
with pedagogical and psychological knowledge

Abstract In the induction phase, teachers develop routines and skills. Especially teaching-rela-
ted knowledge components are likely to change, depending on the opportunities to learn (OTL)
that novices make use of. Our analyses rest on data of 50 primary school and 34 secondary school
teachers. We examine the use of formal, nonformal, and informal OTL in pedagogy, psychology,
and teaching methodology as well as their relationship with the development of the participa-
ting teachers’ knowledge in the induction phase. The majority of primary school and secondary
school teachers use formal and nonformal OTL. Informal OTL, especially as regards classroom
management, are relatively common. There are significant differences in the use of OTL between
the two groups of teachers. General pedagogical knowledge remains stable for both groups du-
ring the induction phase.

Keywords induction phase — professional development — opportunities to learn — general peda-
gogical knowledge
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1 Einleitung

Die Herausbildung professionellen Wissens von Lehrerinnen und Lehrern gilt als zen-
trales Ziel einer Lehrpersonenausbildung (z.B. Bransford, Darling-Hammond & LePa-
ge, 2005), die dazu befahigt, Komplexitit und vielfaltige Anspriiche des Berufseinstiegs
zu bewiltigen, und auf das Weiterlernen im Beruf vorbereitet (Messner & Reusser,
2000). Einen Bereich des professionellen Wissens stellt das fachunabhéngige péddago-
gisch-psychologische Wissen dar (Baumert & Kunter, 2011; Shulman, 1987). Im Ver-
gleich zum Fachwissen und zum fachdidaktischen Wissen fand es in der Forschung bis
anhin erst wenig Beachtung (Hohenstein, Kdller & Mdller, 2015). Es mangelt an Studi-
en zur Verdnderung des padagogisch-psychologischen Wissens insbesondere iiber die
Grundausbildung von Lehrpersonen hinaus (Voss, Kunina-Habenicht, Hoehne & Kun-
ter, 2015). Theoretisch wird davon ausgegangen, dass padagogisch-psychologisches
Wissen berufsspezifische Kenntnisse beinhaltet, die sich im Laufe der Berufsbiografie
aufbauen und weiterentwickeln (z.B. Voss et al., 2015). Diese Weiterentwicklung ist
neben individuellen Merkmalen auch von der Nutzung unterschiedlicher formaler, non-
formaler sowie informeller Lerngelegenheiten abhingig. Der vorliegende Beitrag fo-
kussiert die Nutzung unterschiedlicher Lerngelegenheiten von Primar- und Sekundar-
lehrpersonen sowie deren Zusammenhang mit dem paddagogisch-psychologischen
Wissen in der Berufseinstiegsphase.

2 Lerngelegenheiten wahrend und nach der Lehrpersonenausbildung

Lernen ldsst sich weder auf einzelne Lebensphasen noch auf institutionalisierte oder
organisierte Settings reduzieren (Harring, Witte & Burger, 2016). Fiir den Lehrberuf
bedeutet dies, dass Lernen nicht nur wiahrend der Ausbildung, sondern auch wéhrend
der beruflichen Tatigkeit stattfindet. Es ist von individuellen kognitiven und soziokultu-
rellen Voraussetzungen abhingig, aus denen sich unterschiedliche Lerngelegenheiten —
international als «opportunities to learn» (OTL) bezeichnet (Tatto, Schwille, Senk,
Ingvarson, Peck & Rowley, 2008) — ergeben (Wittpoth, 2010). Lerngelegenheiten
und daraus resultierendes Lernen kdnnen vor, wihrend und nach der Lehrpersonen-
ausbildung formal, nonformal oder informell sein (Harring et al., 2016). Eine eindeu-
tige Zuordnung einzelner Lernprozesse zu den verschiedenen Lerngelegenheiten kann
nicht vorgenommen werden. So kann informelles Lernen im Rahmen von formalen
Lerngelegenheiten, formales Lernen auch in informellen Lernsituationen stattfinden
(Harring et al., 2016). Ebenso ist nicht immer eindeutig, ob eine Lerngelegenheit als
formal, nonformal oder informell zu betrachten ist (Bracke, 2016). Trotz der teilwei-
sen Unschérfe wird hier aus analytischen Griinden der Versuch einer Kategorisierung
unternommen.

Formale Lerngelegenheiten gelten als explizit geschaffen, sind an Bildungs- und
Ausbildungseinrichtungen angesiedelt und fithren zu anerkannten Abschliissen und
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intentionalem Lernen. Veranstaltungen in der Lehrpersonenausbildung, obligatorische
Weiterbildungsveranstaltungen im Beruf oder obligatorische Angebote der Berufsein-
filhrung konnen somit zu den formalen Lerngelegenheiten gezdhlt werden (Richter,
2011). Bei nonformalen Lerngelegenheiten findet Lernen ebenfalls intentional statt.
Sie sind jedoch nicht an Bildungsinstitutionen gebunden und fiihren nicht unbedingt
zum Erwerb eines formalen Abschlusses (Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter,
2011). Zu den nonformalen Lerngelegenheiten zéhlen individuelle Lernangebote wie
das Lesen von Fachliteratur, Internetrecherchen sowie gruppenzentrierte Angebote wie
Hospitationen oder Intervisionen (z.B. Lipowsky & Rzejak, 2015; Richter, 2011). Im
Rahmen einer obligatorischen Berufseinfiihrung kénnten Hospitationen oder Intervi-
sion aber auch als formale Lerngelegenheiten betrachtet werden, da sie verpflichtend
sind. Informelle Lerngelegenheiten schliesslich ergeben sich aus einem weniger ex-
pliziten Lernauftrag (Kunter et al. 2011). Sie entstehen hdufig aus einer spezifischen
Situation, die nicht durch formale Vorgaben gesteuert wird, und fiihren nicht notwendi-
gerweise zu intentionalem Lernen (Eraut, 2004). Informelles Lernen entsteht aus dem
Zusammenspiel kontextuell-situativer Strukturen und individuell-kognitiver und sozi-
aler Voraussetzungen (Eraut, 2007). Es kommt am Arbeitsplatz «Schule» im Sinne von
«workplace learning» mannigfaltig und aus unterschiedlichen Situationen resultierend
vor (z.B. Tynjéld & Heikkinen, 2011). Informelles Lernen findet abseits oder als Ne-
benprodukt von organisierten, strukturierten und kontrollierten Lernarrangements statt.
Die Lernerin oder der Lerner selbst erlebt nicht zwingend einen Wissens- oder Fahig-
keitserwerb (Sommerlad & Stern, 1999). Je nach Art der Reflexion einer informellen
Lernsituation kann Lernen darin eher absichtsvoll-reaktiv, d.h. bewusst, aber wenig
reflektiert, oder implizit stattfinden (Eraut, 2004).

Fiir die Herausbildung der beruflichen Handlungskompetenz wird in der Aus- und
Weiterbildung von Lehrpersonen eine Kombination aus organisiertem, d.h. formalem
Lernen sowie nonformalem und informellem Lernen (Dehnbostel, 2016) bendtigt.
Wiéhrend der Ausbildung diirften mehrheitlich formale Lerngelegenheiten fiir den
Wissensaufbau relevant sein. In und nach der Berufseinstiegsphase diirften neben den
formalen Angeboten der Berufseinfithrung nonformale und informelle Lerngelegen-
heiten (Konig & Seifert, 2012), in denen insbesondere berufliche Handlungskompetenz
(Kaufmann, 2016) und somit eher handlungsnahes Wissen erworben wird, an Bedeu-
tung gewinnen.

3 Lerngelegenheiten und die Entwicklung padagogisch-psycholo-
gischen Wissens

3.1 Entwicklung padagogisch-psychologischen Wissens

Péadagogisch-psychologisches Wissen gilt neben fachdidaktischem Wissen und Fach-
wissen als wesentlicher Bestandteil des professionellen Wissens von Lehrpersonen
(Baumert & Kunter, 2011). Padagogisch-psychologisches Wissen ist fachunspezifisch
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gefasst und beinhaltet neben dem Wissen zu Methoden des Unterrichts, welches vor
allem als padagogisches Wissen beschrieben werden kann (Shulman, 1987), auch psy-
chologische Komponenten des Lernens der Schiilerinnen und Schiiler (Baumert &
Kunter, 2011). Wie andere Wissensinhalte ldsst sich auch padagogisch-psychologisches
Wissen in deklarative, prozedurale und konditionale Wissensanteile aufteilen, wobei
Letztere eher handlungsnah sind (z.B. Brithwiler, Hollenstein, Affolter, Biedermann &
Oser, 2017).

Die im pidagogisch-psychologischen Wissen enthaltenen berufsspezifischen Kennt-
nisse konnen im Verlauf der Berufsbiografie, d.h. vor und wihrend der Ausbildung so-
wie im Rahmen der Berufstitigkeit, aufgebaut und weiterentwickelt werden (z.B. Voss
& Kunter, 2011). Einen Wissenszuwachs unter Beriicksichtigung formaler Lerngele-
genheiten konnten die Studie TEDS-FU (Konig, Blomeke, Klein, Suhl, Busse & Kai-
ser, 2014) fiir Primarlehrpersonen sowie die LEK-Studie (Ko6nig, 2012) fiir Sekundar-
lehrpersonen aufzeigen. Masterstudierenden wird demnach ein hdheres padagogisches
Wissen zugeschrieben als Bachelorstudierenden (Tachtsoglou & Konig, 2017). Fiir die
Entwicklung des padagogisch-psychologischen Wissens vom Ende der Lehrpersonen-
ausbildung bis zum Ende des dritten Berufsjahres belegen Blomeke, Hoth, Déhrmann,
Busse, Kaiser und Konig (2015) einen Wissensanstieg. Insbesondere berufseinstei-
gende Lehrpersonen diirften in der Vor- und Nachbereitung gezwungen sein, tiber ihren
Unterricht, z.B. das Strukturieren von Lektionen, den Umgang mit Heterogenitit und
die Motivierung der Schiilerinnen und Schiiler, nachzudenken. Durch diese immer wie-
derkehrende Aktivierung padagogisch-psychologischen Wissens in den ersten Berufs-
jahren und durch den stetigen Gebrauch diirfte das Wissen flexibler anwendbar werden
(Konig, Blomeke & Kaiser, 2015). Lehrpersonen sollten zu adaptiven Expertinnen und
Experten werden, die aufgrund ihres Wissens unerwartete Herausforderungen in der
Praxis meistern, sich an Verdnderungen anpassen konnen (Schneider & Plasman, 2011)
und ihre professionelle Kompetenz durch unterschiedliche Lerngelegenheiten im Beruf
kontinuierlich weiterentwickeln.

3.2 Informelles Lernen aus kritischen Situationen

In der Berufseinstiegsphase diirfte insbesondere dem informellen Lernen (Dehnbostel,
2016) Wichtigkeit zugesprochen werden. Anzunehmen ist, dass dadurch vor allem
handlungsnahe Wissensanteile beeinflusst werden (Schneider & Plasman, 2011). Es
findet unter anderem dann statt, wenn nicht vorhergesehene Schwierigkeiten und
Erfahrungen im Sinne eines inzidentellen Nebenprodukts zu einem bewussten oder
unbewussten Lernen flihren (Sommerlad & Stern, 1999). Dabei werden Wissen und
Féhigkeiten eruiert, evaluiert und mit gegebenen Anforderungen abgeglichen. Durch
fehlende Ubereinstimmungen der Handlungsanforderungen und -kompetenzen wird
informelles Lernen ausgeldst (Werquin, 2010).

Auch Lernen aus Fehlern findet dann statt, wenn Wissen und Féhigkeiten mit den An-
forderungen oder urspriinglichen Zielen und Handlungen von Personen nicht tiberein-
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stimmen oder eine Zielerreichung geféhrdet ist (Bauer & Harteis, 2012). Somit kann
aus dem Lernen aus Fehlern (Oser & Spychiger, 2005) oder aus dem Lernen aufgrund
des Erlebens kritischer Situationen (Biedermann, 2011) informelles Lernen resultieren.
Dies konnen beispielsweise Situationen im Bereich der Klassenfiihrung oder der di-
daktischen Vermittlung sein, die von der Lehrperson als nicht optimal wahrgenommen
werden und in der Berufseinstiegsphase zum Alltag von Lehrpersonen dazugehdren
(Affolter, Hollenstein, Brithwiler & Biedermann, 2016). So resultieren aus dem Schul-
alltag immer wieder informelle Lerngelegenheiten zur Optimierung von Lernsituati-
onen (Bakkenes, Vermut & Wubbels, 2010).

Das Erleben von kritischen Situationen oder von Fehlern sollte, wenn ein positiver
Umgang mit der Situation gefunden wird, zu Entwicklung fithren. Wer Fehler erkennt
und sich mit diesen auseinandersetzt, kann Hinweise fiir ein verbessertes Vorgehen
erhalten und somit lernen (Kreutzmann, Zander & Hannover, 2014). Dieses Lernen
aus informellen Lerngelegenheiten ist weiter davon abhédngig, wie stark eine Situation
reflektiert wird (Eraut, 2004), wie gelingend die Zusammenarbeit in einem Lehrteam
ist (Fussangel & Grésel, 2014) oder welche anderen Unterstiitzungsangebote wie bei-
spielsweise Coaching oder Mentoratsprogramme einer Lehrperson zur Verfiigung ste-
hen (Blomeke et al., 2014; Lipowsky, 2014).

4 Fragestellungen

Im Mittelpunkt des vorliegenden Beitrags steht die Frage nach der Verdnderung des

padagogisch-psychologischen Wissens von Lehrpersonen unter Beriicksichtigung un-

terschiedlicher Lerngelegenheiten vom Ausbildungsende bis zum dritten Jahr der Be-
rufstatigkeit. Es werden vier Teilfragestellungen bearbeitet:

1) Welche formalen, nonformalen und informellen Lerngelegenheiten zu padago-
gischen, psychologischen und didaktischen Themen nutzen Lehrpersonen in der
Berufseinstiegsphase? Bestehen Unterschiede in der Nutzung zwischen den Primar-
lehrpersonen und den Sekundarlehrpersonen?

2) Wie entwickelt sich das pddagogisch-psychologische Handlungswissen der Primar-
lehrpersonen und der Sekundarlehrpersonen vom Ende des Studiums bis in das drit-
te Berufsjahr?

3) Welche Lerngelegenheiten (formal, nonformal, informell) beeinflussen die Ent-
wicklung des padagogisch-psychologischen Handlungswissens der Primarlehrper-
sonen und der Sekundarlehrpersonen vom Ausbildungsende bis zu Beginn des drit-
ten Berufsjahres?

4) Mit wem werden schwierige Situationen im Schulalltag besprochen und ist der Ein-
fluss des Erlebens einer schwierigen Situation davon abhédngig, ob die Situation
mit der Mentoratsperson, einer anderen Lehrperson oder einer engen Bezugsperson
besprochen wurde?
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5 Methode

5.1 Stichprobe und Untersuchungsdesign

Datengrundlage fiir die Untersuchung ist die vom Schweizerischen Nationalfonds
unterstiitzte Langsschnittstudie «Wirkungen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf
professionelle Kompetenzen, Unterricht und Schiilerleistung» (WiL). Im Rahmen der
Studie wurden in der Deutschschweiz (angehende) Primarlehrpersonen einer padago-
gischen Hochschule sowie Sekundarlehrpersonen zweier padagogischer Hochschulen
von Beginn des Studiums bis ins dritte Berufsjahr begleitet. Im dritten Berufsjahr wur-
de bei 84 Lehrpersonen, 50 der Primarstufe und 34 der Sekundarstufe I, das péda-
gogisch-psychologische Wissen getestet und sie wurden zu ihren Lerngelegenheiten
in den ersten beiden Berufsjahren befragt. Die Primarlehrpersonen verfiigen iiber
einen Bachelorabschluss, die Sekundarlehrpersonen iiber einen Masterabschluss. Die
Mehrheit der berufseinsteigenden Lehrpersonen hat ihre Arbeitstétigkeit im Kanton
St. Gallen oder im Kanton Appenzell Ausserrhoden und bei der Sekundarstufe I im
Kanton Luzern aufgenommen und eine einjahrige obligatorische Berufseinfiihrung be-
sucht. Vereinzelte berufseinsteigende Lehrpersonen erhielten ihre erste Anstellung im
Kanton Thurgau oder im Kanton Ziirich und haben damit verbunden eine zweijahrige
obligatorische Berufseinfiihrung absolviert. Die als explorativ zu betrachtenden Ana-
lysen zur Verdnderung des padagogisch-psychologischen Wissens beziehen sich auf 72
Lehrpersonen (Primarstufe: N = 41; Sekundarstufe I: N = 31), von denen sowohl am
Ende des Studiums als auch zu Beginn des dritten Berufsjahres Daten vorliegen.

5.2 Erhebungsinstrumente

5.2.1 Pidagogisch-psychologisches Handlungswissen

Das péadagogisch-psychologische Wissen wurde mit dem revidierten Messinstrument
«Péadagogisch-psychologisches Handlungswissen» (PPHW) (Brithwiler et al., 2017)
erhoben. Der Test umfasst sechs Textvignetten mit Situationsbeschreibungen. Er soll
erfassen, ob Lehrpersonen padagogisch-psychologisches Wissen situationsangemessen
anwenden konnen und Erklarungen fiir Schwierigkeiten der dargelegten Situationen
finden. Die Aufgaben beschreiben jeweils eine Situation mit zwei dazugehorigen Ant-
wortteilen. In einem ersten Teil werden mogliche Verhaltensweisen vorgelegt, die von
den Lehrpersonen als mehr oder weniger sinnvoll einzustufen sind. Diese eher auf pro-
zedurales Wissen ausgerichteten Testitems mussten auf einer vierstufigen Likert-Skala
von | «gar nicht sinnvoll» bis 4 «sehr sinnvoll» beantwortet werden. Im zweiten Teil
mussten die Lehrpersonen einschitzen, wie wahrscheinlich es ist, dass der beschrie-
bene Zustand aufgrund des in der Aufgabe beschriebenen Verhaltens der Lehrperson
eintrifft. Diese stidrker auf konditionale Wissensanteile fokussierenden Items wur-
den in einem dichotomen Antwortformat («unwahrscheinlich» vs. «wahrscheinlich»)
dargeboten (vgl. fiir ausfiihrlichere Erlduterungen zum Testinstrument Brithwiler et
al., 2017). Der Test dauerte 25 Minuten. Die Testauswertung erfolgte mittels Quasi-
Paarvergleichen analog zum Wiirzburger Lesestrategie-Wissenstest (Schlagmiiller &
Schneider, 2007). Das heisst, je hoher die Ubereinstimmung der Antworten der Lehr-

511



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 35 (3), 2017

personen mit den Expertenldsungen ausfiel, desto hohere Testwerte resultierten. Die
interne Konsistenz der sechs Vignetten ist mit Cronbachs o von .76 zufriedenstellend.
Die Lehrpersonen erreichten von insgesamt 54 moglichen Punkten durchschnittlich M
= 46.07 Punkte (SD = 4.22; min. = 29, max. = 53) (Brithwiler et al., 2017).

5.2.2 Lerngelegenheiten

Formale, nonformale und informelle Lerngelegenheiten wurden bei allen Lehrper-
sonen fiir die ersten drei Berufsjahre retrospektiv und einmalig zu Beginn des dritten
Berufsjahres mittels Fragebogen erfasst. In Bezug auf formale und nonformale Lern-
gelegenheiten hatten die Lehrpersonen mit «ja» oder «nein» anzugeben, ob sie bis zu
Beginn des dritten Berufsjahres in unterschiedlichen Bereichen Lerngelegenheiten zu
den Themen «Piddagogik», «Psychologie» oder «Didaktik» genutzt hatten. Bei den
formalen Lerngelegenheiten wurden das Mentorat und andere kantonal angebotene
Weiterbildungsveranstaltungen fiir Lehrpersonen erfragt. Bei den nonformalen Lern-
gelegenheiten wurde nach dem Lesen von Lektiire sowie der Teilnahme an einer Hospi-
tation oder an einer Intervision gefragt. Informelle Lernsituationen wurden mittels des
Instruments zum Erleben misslingender Situationen im Bereich der Klassenfiihrung
sowie von Lehr-Lern-Prozessen nach Biedermann (2011) erhoben. Die Lehrpersonen
mussten retrospektiv angeben, ob sie wihrend ihrer bis zum Erhebungszeitpunkt ge-
leisteten beruflichen Tétigkeit eine bestimmte Situation im Mathematikunterricht erlebt
hatten oder nicht. Zu jeder Situation mussten sie zudem mit «ja» oder «nein» angeben,
ob die Situation mit der Mentoratsperson, im Team oder mit anderen Bezugspersonen
besprochen oder allein reflektiert worden war. Mehrfachantworten waren hierbei mog-
lich.

6 Ergebnisse

6.1 Lerngelegenheiten in Padagogik, Psychologie oder Didaktik in der Be-

rufseinstiegsphase

Abbildung 1 sind die prozentualen Anteile der Lehrpersonen zu entnehmen, die for-

male, nonformale und informelle Lerngelegenheiten in Padagogik, Psychologie oder

Didaktik vom Berufseintritt bis zu Beginn des dritten Berufsjahres genutzt haben.

— Formale Lerngelegenheiten: Signifikant mehr Primarlehrpersonen geben an, im
Rahmen von Mentoratsveranstaltungen Themen im Bereich von Padagogik, Psy-
chologie oder Didaktik behandelt zu haben (y*(1) = 7.22, p < .01). Der Besuch von
Weiterbildungsveranstaltungen zu den Themen «Piddagogik», «Psychologie» oder
«Didaktik» ausserhalb des Mentorats wird von den Lehrpersonen beider Stufen
dhnlich hiufig genutzt (x*(1) =2.71, p = n.s.).

— Nonformale Lerngelegenheiten: Alle drei untersuchten nonformalen Lerngelegen-
heiten werden statistisch bedeutsam héufiger von Primarlehrpersonen genutzt als
von Lehrpersonen der Sekundarstufe 1 (Lektiire: *(1) = 6.44, p < .01; Hospitation:
¥*(1) =10.11, p < .001; Intervision: *(1) = 6.80, p < .01).
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— Informelle Lerngelegenheiten: Fiir die informellen Lerngelegenheiten, gemessen
iiber das Erleben misslingender Situationen bei der Gestaltung von Lehr-Lern-
Prozessen, bestehen keine signifikanten Unterschiede zwischen den Primarlehr-
personen und den Sekundarlehrpersonen. Schwierige Situationen im Bereich der
Klassenfithrung erleben Lehrpersonen der Sekundarstufe I signifikant haufiger als
Primarlehrpersonen (anhaltende Disziplinlosigkeiten: (1) = 4.18, p < .05; uninte-
ressierte und unmotivierte Schiilerinnen und Schiiler: %*(1) = 4.85, p < .05).

6.2 Veranderung des padagogisch-psychologischen Handlungswissens
von Lehrpersonen

Das péddagogisch-psychologische Wissen, gemessen mit dem PPHW, zeigt sowohl
insgesamt als auch getrennt nach Schulstufen keine signifikanten Verdnderungen vom
Ende der Ausbildung bis zum Beginn des dritten Berufsjahres (vgl. Tabelle 1). Das
Wissen der Sekundarlehrpersonen nimmt in der Tendenz vom Ende des Studiums mit
520 Punkten bis zum Beginn des dritten Berufsjahres mit 528 Punkten zu. Bei den
Primarlehrpersonen ist mit minus zehn Punkten tendenziell eine Abnahme des Wissens
zu verzeichnen. Es bestehen trotz der ldngeren Ausbildung der Sekundarstufenlehr-
personen zu keinem der beiden Messzeitpunkte statistisch bedeutsame Wissensunter-
schiede zwischen den Schulstufen.

Tabelle 1: Entwicklung des padagogisch-psychologischen Handlungswissens fur die Lehrpersonen
der Primarstufe und der Sekundarstufe |

t t
1 2
Stufe N M SD | (SE) M SD | (SE) t df Differenz P
Primarstufe 41 503 101 (16) | 493 127 | (20) | .517 40 -10 .61
Sekundarstufe | 31 520 96 (17) | 528 100 | (18) |-.353 | 30 8 73

Anmerkungen: t,: Ende Studium; t,: Anfang drittes Berufsjahr.

6.3 Lerngelegenheiten und ihr Zusammenhang mit der Veranderung des
padagogisch-psychologischen Handlungswissens

6.3.1 Formale, nonformale und informelle Lerngelegenheiten als Pridiktoren
pidagogisch-psychologischen Handlungswissens

Um den Zusammenhang zwischen den Lerngelegenheiten und der Entwicklung des pa-

dagogisch-psychologischen Wissens zu testen, wurden in MPlus (Muthén & Muthén,

1998-2006) Regressionsanalysen unter Kontrolle des pddagogisch-psychologischen

Vorwissens am Ende der Ausbildung spezifiziert. Einzelne fehlende Werte im Léangs-

schnitt wurden mit der FIML-Prozedur (Full Information Maximum Likelihood) impu-
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tiert (Christ & Schliiter, 2012). Die Beta-Koeffizienten fiir die einzelnen Regressionen
sind Tabelle 2 zu entnehmen.

Fiir die Primarstufe zeigen sich weder fiir die formalen noch fiir die nonformalen Lern-
gelegenheiten signifikante Zusammenhéinge mit der Entwicklung des pddagogisch-
psychologischen Wissens. Bei den informellen Lerngelegenheiten geht ein signifikant
positiver Zusammenhang mit dem Erleben von anhaltender Disziplinlosigkeit (f = .22,
p <.10) hervor. Fiir die Sekundarstufe I bestehen keine signifikanten Zusammenhénge
zwischen den informellen Lerngelegenheiten und dem padagogisch-psychologischen
Handlungswissen. Das Mentorat (3 = .29, p <.10) als formale Lerngelegenheit und die
Intervision ( = .32, p <.06) als nonformale Lerngelegenheit weisen einen statistisch
bedeutsamen Zusammenhang mit der Wissensentwicklung auf.

6.3.2 Reflexion informeller Lerngelegenheiten und ihr Effekt auf das pidago-
gisch-psychologische Handlungswissen

Fiir das Lernen aus kritischen Unterrichtssituationen ist es relevant, ob und mit wem
diese Situationen mit anderen Personen reflektiert werden konnten. Primarlehrper-
sonen und Sekundarlehrpersonen werden im Folgenden zusammengefasst, da die
Stichprobengrossen fiir die einzelnen Gruppen ansonsten zu klein und somit zu wenig
aussagekriftig wiirden. Uber alle hier erfragten kritischen Situationen betrachtet (vgl.
Abbildung 2) gibt die iiberwiegende Mehrheit der Lehrpersonen (85%—-93%) an, solche
Situationen allein reflektiert zu haben. Zudem werden die kritischen Situationen haufig
(76%—96%) im Lehrteam besprochen. Am wenigsten oft werden sie mit den Mento-
ratspersonen reflektiert (41%—63%).

Wird das Erleben einer misslungenen Situation zusétzlich unter Beriicksichtigung der
Reflexion betrachtet, reduziert sich die Stichprobe teilweise so stark, dass keine ver-
lasslichen Berechnungen durchfiihrbar sind. Dennoch wurde in einem explorativen
Sinne in einem weiteren Schritt regressionsanalytisch getestet, ob die Reflexion mit der
Mentoratsperson oder mit anderen Bezugspersonen die Entwicklung des padagogisch-
psychologischen Wissens zusétzlich beeinflusst. Dazu wurde die Situation «Einige
Schiilerinnen und Schiiler konnten den angestrebten Lernerfolg nicht erreichen» ge-
wihlt, weil sie in der Berufseinstiegsphase von fast allen Lehrpersonen erlebt worden
war und somit Daten von 80 Personen vorliegen.

Das Vorwissen und das Besprechen der Situation mit der Mentoratsperson oder einer
anderen Bezugsperson wurden als Pridiktoren in die Regression eingefiihrt. In einem
weiteren Modell wurden die Kontrollvariablen «Geschlecht», «sozio6konomischer
Statusy», «Schulstufe» sowie das Wissen in Mathematik und Mathematikdidaktik eben-
falls spezifiziert. In Tabelle 3 sind die Beta-Koeffizienten der einzelnen Regressionen
dargestellt, wobei die Lehrpersonen der Primarstufe und der Sekundarstufe I aufgrund
des geringen Stichprobenumfangs erneut zusammengefasst wurden. Aus den Analysen
geht hervor, dass ein Wissenszuwachs verzeichnet werden kann, wenn die oben ge-
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nannte kritische Situation mit der Mentoratsperson besprochen wurde (M,). Das Ergeb-
nis bleibt unter Kontrolle der anderen Pradiktoren statistisch signifikant (M,: § = .31,
p =.008). Das Besprechen der Situation mit engen Bezugspersonen scheint hingegen
in Bezug auf die Entwicklung des padagogisch-psychologischen Handlungswissens
keinen Effekt zu haben (M, und M,).

Tabelle 3: Effekt der Reflexion der erlebten Situation «Einige Schilerinnen und Schiler konnten den
angestrebten Lernerfolg nicht nachweisen» auf das padagogisch-psychologische Handlungswissen
(PPHW)

PPHW 3. Berufsjahr
B (SE)

M, M, M, M, M,
PPHW Ende Studium .38 (.10)*** | .38 (.10)*** | .38 (.10)*** | .38 (.10)*** | .37 (.10)***
Erlebte Situation ...
... mit Mentoratsperson besprochen .26 (.12)* .31 (12)**
... mit Bezugsperson besprochen -.01 (.11) .00 (.11)
Soziobkonomischer Status .19 (112) A1 (12)
Geschlecht (Referenz: weiblich) .04 (.12) .04 (.13)
Stufe (Referenz: Primarstufe) A1 (12) 13 (.12)
Mathematikwissen
(Beginn 3. Berufsjahr) 0372 A
Mathematikdidaktisches Wissen
(Beginn 3. Berufsjahr) W) QB
R? 15% 21% 27% 15% 19%

Anmerkungen: *p < .05, **p < .01, ***p < .001; N = 80, Primar- und Sekundarstufe | zusammengefasst.

7 Diskussion

7.1 Nutzung von Lerngelegenheiten wahrend des Berufseinstiegs

Das Lernen von Lehrpersonen setzt sich nach der Ausbildung im Beruf fort und ist von
den zur Verfligung stehenden Lerngelegenheiten abhiangig (Harring et al., 2016). Da-
mit stellt sich die Frage, welche Lerngelegenheiten berufseinsteigende Lehrpersonen
erfahren und nutzen und ob diesbeziiglich Unterschiede zwischen Primarlehrpersonen
und Sekundarlehrpersonen bestehen. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass die Kategori-
sierung formaler, nonformaler und informeller Lerngelegenheiten in der Praxis nicht
immer eindeutig erfolgen kann (Bracke, 2016). Lehrpersonen beider Stufen geben
erwartungsgemadss an, wihrend der ersten beiden Jahre des Berufseinstiegs formale,
nonformale und informelle Lerngelegenheiten genutzt zu haben. Primarlehrpersonen
berichten héiufiger, im Rahmen des Mentorats padagogische, psychologische oder
didaktische Themen behandelt zu haben sowie Ofter die nonformalen Lerngelegen-
heiten «Lektiire», «Hospitation» und «Intervision» genutzt zu haben. Sekundarlehr-
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personen diirften insgesamt nicht weniger formale und nonformale Lerngelegenheiten
nutzen, jedoch mehr im Bereich der Fachwissenschaften. Auf der anderen Seite berich-
ten Sekundarlehrpersonen mehr informelle Lerngelegenheiten im Bereich der Klassen-
fiihrung. Dies kdnnte mit dem héheren Alter der Schiilerinnen und Schiiler und den da-
raus folgenden disziplinarischen Herausforderungen (Mayr, 2006) in Zusammenhang
stehen. Zusammenfassend ist festzuhalten, dass in der Berufseinstiegsphase neben den
nonformalen und informellen Lerngelegenheiten (Konig & Seifert, 2012) auch formale
Lerngelegenheiten relativ hiufig sind, weil Berufseinsteigende die von der Ausbildung
angebotene Berufseinfilhrung und andere obligatorische Weiterbildungsveranstal-
tungen besuchen. Primarlehrpersonen und Sekundarlehrpersonen unterscheiden sich in
der Nutzung der unterschiedlichen Lerngelegenheiten.

7.2 Stabilitadt des padagogisch-psychologischen Wissens

Im Laufe der Berufsbiografie diirften sich vor allem handlungsnahe Wissensanteile des
padagogisch-psychologischen Wissens weiterentwickeln (Schneider & Plasman, 2011;
Voss & Kunter, 2011). Aus den vorliegenden Daten geht fiir die Primarlehrpersonen und
die Sekundarlehrpersonen weder ein Anstieg noch ein Abfall des padagogisch-psycho-
logischen Handlungswissens vom Ende der Ausbildung bis ins dritte Berufsjahr hervor.
Die Ausprigung des Wissens bleibt stabil. Griinde fiir diese Stabilitit sind dahingehend
zu vermuten, dass die Lehrpersonen ihr Wissen wihrend der beruflichen Tétigkeit im-
mer wieder bendtigen und ein Wissensabfall deshalb ausbleibt. Weiter ist denkbar, dass
Wissenstransformationen stattfinden, die mittels des eingesetzten Testinstruments nicht
messbar sind. In Bezug auf das eingesetzte Messinstrument ist weiter zu priifen, ob
es unterrichtsrelevantes padagogisch-psychologisches Wissen zu wenig differenziert
erfasst (Brithwiler et al., 2017) und ob wirklich eher handlungsnahes Wissen erhoben
wird. Das hier nicht replizierte Ergebnis des Wissenszuwachses in der Berufseinstiegs-
phase aus der Studie von Blomeke et al. (2015) konnte auch auf den unterschiedlichen
Landerkontext und damit verbundene Ausbildungsunterschiede, insbesondere im Be-
reich der Praxiserfahrung, zusammenhingen oder durch den Einsatz unterschiedlicher
Testinstrumente zur Wissenserfassung beeinflusst sein. Kiinftig sind lénderiibergreifen-
de Studien wiinschenswert, welche die Entwicklung des padagogisch-psychologischen
Wissens im Kontext unterschiedlicher Lehrpersonenausbildungssysteme untersuchen.

7.3 Lerngelegenheiten und ihr Zusammenhang mit der Verdnderung des
padagogisch-psychologischen Handlungswissens
Sozial-kontextuelle Voraussetzungen geben unterschiedliche Lerngelegenheiten vor
(Wittpoth, 2010). Je nachdem, in welchem Kanton, in welcher Schulgemeinde und in
welcher Klasse eine Lehrperson arbeitet, war und ist sie unterschiedlichen Lerngele-
genheiten ausgesetzt, welche das pddagogisch-psychologische Handlungswissen be-
einflussen. Der Zusammenhang zwischen den in der vorliegenden Studie getesteten
formalen, nonformalen und informellen Lerngelegenheiten zu padagogischen, psycho-
logischen oder didaktischen Themen und dem pédagogisch-psychologischen Hand-
lungswissen ist gering. Bei den formalen und nonformalen Lerngelegenheiten lassen
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sich flir die Primarstufe keine signifikanten Zusammenhénge mit der Wissensentwick-
lung nachweisen. Fiir die Sekundarstufe I geht der Besuch von Mentoratsveranstal-
tungen und Intervisionen mit einem Wissenszuwachs im padagogisch-psychologischen
Handlungswissen einher. Der Besuch anderer Weiterbildungen ausserhalb des Mento-
rats hdngt auf beiden Stufen nicht nennenswert mit dem Wissenserwerb zusammen.
Dies stimmt mit bisherigen Forschungsresultaten iiberein, die Fort- und Weiterbil-
dungsveranstaltungen nur partielle Wirkung zuschreiben (z.B. Lipowsky, 2014).

Bei den informellen Lerngelegenheiten zeigt sich, dass das Erleben von kritischen
Situationen im Bereich der Klassenfiihrung auf der Primarstufe positiv mit dem pa-
dagogisch-psychologischen Wissen zusammenhéngt. Das Ergebnis deutet darauf hin,
dass Lernen aus kritischen Situationen im Bereich der Klassenfithrung zu Verédnde-
rungen in der Wissensstruktur fithren kann. Um verldsslichere Aussagen machen zu
konnen, sind weitere Forschungsbemiihungen in diesem Bereich nétig. Die beobachte-
ten Stufenunterschiede in Bezug auf den Einfluss des Mentorats konnten auf die unter-
schiedlichen Ausbildungen und/oder Berufseinfiihrungen zuriickzufiihren sein. Fiir die
Unterschiede im Bereich der Klassenfithrung diirften die unterschiedlichen Strukturen
und Bedingungen auf der Primarstufe und der Sekundarstufe, beispielsweise das Alter
der Schiilerinnen und Schiiler, verantwortlich sein.

Am Beispiel einer hdufig vorkommenden schwierigen Situation (Schiilerinnen und
Schiiler konnen Lernerfolg nicht nachweisen) konnte exemplarisch festgestellt wer-
den, dass die Reflexion dieser herausfordernden Situation mit der Mentoratsperson die
Wissensentwicklung positiv beeinflussen kann. Dies deutet auf eine Bestétigung der
theoretischen Annahme hin, dass insbesondere dann Neues gelernt wird, wenn posi-
tive Bewéltigungsstrategien und angemessene Unterstiitzungsangebote zur Verfiigung
stehen. Informelle Lerngelegenheiten implizieren nicht automatisch erfolgreiche Lern-
prozesse. Ohne Unterstiitzung kann informelles Lernen bei wiederkehrenden und nicht
bewiltigbaren Problemen zu Lernblockaden, Lernverweigerung und Erschopfung fiih-
ren (Kaufmann, 2016). Dementsprechend wiirde den Mentoratspersonen im Rahmen
der Berufseinfiihrung eine zentrale Rolle im Bereich der Bewéltigung herausfordernder
Situationen zukommen. Die Ergebnisse heben die Bedeutung des Mentorats im Sinne
einer formalen Lerngelegenheit zur Reflexion und Verarbeitung informeller Lerngele-
genheiten in der Praxis hervor. Sie stehen im Einklang mit anderen Untersuchungen,
welche der Unterstiitzung durch Fachpersonen (u.a. Coaching) eine positive Wirkung
auf die Wissensentwicklung von Lehrpersonen zuschreiben (Lipowsky, 2014). Da kri-
tische Situationen wihrend des Berufseinstiegs jedoch relativ selten mit Mentoratsper-
sonen besprochen werden, zeigt sich hier Optimierungsbedarf im Rahmen der obliga-
torischen Berufseinfithrung.

7.4 Methodenkritik und Ausblick
Die vorliegende Untersuchung liefert erste Ergebnisse zum Zusammenhang von for-
malen und nonformalen Lerngelegenheiten im Bereich von Piddagogik, Psychologie
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und Didaktik sowie informellen Lerngelegenheiten, operationalisiert anhand kritischer
Unterrichtssituationen, mit dem Erwerb pddagogisch-psychologischen Handlungswis-
sens in der Berufseinstiegsphase. Bei der Interpretation der Ergebnisse ist kritisch zu
berticksichtigen, dass den Analysen eine relativ kleine und homogene Stichprobe zu-
grunde liegt und die Angaben zu den Lerngelegenheiten auf Selbstauskiinften beruhen.
Weiter liegen keine differenzierten Angaben zur Qualitét, Intensitit und Haufigkeit der
erfahrenen Lerngelegenheiten vor. Es wurde lediglich danach gefragt, ob eine Wei-
terbildung besucht oder eine informelle Lernsituation erlebt worden sei. Somit bleibt
mogliches kumulatives Lernen unberiicksichtigt. Ebenfalls unbeachtet bleiben indivi-
duelle Voraussetzungen der Lehrpersonen sowie die individuelle Nutzung der Lernge-
legenheiten.

Die berichteten Ergebnisse sind eher in einem explorativen Sinne zu verstehen und
sollen Hinweise fiir weitere Forschungsbemiihungen zur Wissensentwicklung in der
Berufseinstiegsphase geben. So weisen die unterschiedlichen Ergebnisse fiir die Pri-
marlehrpersonen und die Sekundarlehrpersonen darauf hin, dass bei der Interpretati-
on der Wirksamkeit von Lerngelegenheiten kiinftig soziokulturelle Aspekte wie un-
terschiedliche Inhalte und Strukturen der Ausbildung und der Berufseinfithrung oder
Schulstufenunterschiede differenzierter zu berticksichtigen sind. Kiinftig sollte préziser,
kleinschrittiger und auf der Basis von grosseren Stichproben gekliart werden, welche
spezifischen Lerngelegenheiten welche paddagogisch-psychologischen Wissensanteile
beeinflussen. Dazu brauchte es auch differenziertere Konzeptionen padagogisch-psy-
chologischer Wissenstests zu einzelnen Wissensbereichen, insbesondere zur Messung
handlungsrelevanter Wissensanteile, sowie eine auf Qualitdt und Haufigkeit beruhende
Erfassung der Lerngelegenheiten.
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Schweizerische Regelungen zur Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung: Eine Analyse des Entscheidungsverhaltens der
kantonalen Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirektorenam
Beispiel des kombinierten Studiengangs «Sekundarstufe I/
Schulische Heilpadagogik»

Dominik Allenspach

Zusammenfassung Die von den kantonalen Ausbildungsinstitutionen angebotenen Studiengén-
ge zur Ausbildung von Lehrpersonen finden ihre Rahmung durch Anerkennungsreglemente, die
von den kantonalen Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirektoren in der Schweizerischen Kon-
ferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) erlassen werden. Im Jahr 2015 haben sich
die kantonalen Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirektoren in der EDK gegen die Regelung
eines kombinierten Studiengangs «Sekundarstufe I/Schulische Heilpddagogik» ausgesprochen.
Die vorliegende Arbeit zeigt, dass Fragen zur Qualitdt und zur Umsetzbarkeit des Studiengangs
sowie zum Wettbewerb und zur Konkurrenz zwischen den Ausbildungsinstitutionen zu dessen
Ablehnung gefiihrt haben.

Schlagworter Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Bildungspolitik — Entscheidungsverhalten

Swiss regulations on teacher education: An analysis of the decision-making beha-
viour of the cantonal ministers of education exemplified by the combined teacher
training programme in secondary education/special needs education

Abstract The teacher training programmes offered by cantonal institutions of higher education
are framed by regulations on diploma recognition that are enacted by the cantonal ministers of
education within the Swiss Conference of Cantonal Ministers of Education (EDK). As mem-
bers of the EDK, the cantonal ministers of education decided against the implementation of a
combined teacher training programme in secondary education/special needs education in 2015.
This study shows that concerns about the quality and the technical practicality of the planned
combined teacher training programme as well as concerns about a possibly ensuing competition
between the higher education institutions led to the rejection of the teacher training programme.

Keywords teacher education — education policy — decision-making behaviour

1 Einleitung und Fragestellung
Kantonale oder kantonal anerkannte Lehrdiplome fiir die Vorschulstufe, die Primar-

stufe, die Sekundarstufe I und die Maturitéitsschule, Diplome fiir Sonderpddagogik
mit den Vertiefungsrichtungen «Heilpddagogische Fritherziehungy» (HFE) und «Schu-
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lische Heilpiddagogik» (SHP) sowie Diplome fiir Logopéddie und Psychomotorikthera-
pie werden von der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
(EDK) gesamtschweizerisch anerkannt, wenn sie die in den jeweiligen Anerkennungs-
reglementen aufgefiihrten Anerkennungsvoraussetzungen erfiillen (Criblez, 2010,
S. 39; Lehmann, 2013, S. 13-14). Der Erlass und die Anderung von Anerkennungs-
reglementen obliegen der Plenarversammlung der EDK, die sich aus den kantonalen
Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirektoren zusammensetzt. Im Juni 2013 beantrag-
ten die ehemalige Bildungsdirektorin des Kantons Ziirich und der Bildungsdirektor des
Kantons Luzern die schweizweite Regelung eines kombinierten Studiengangs «Sekun-
darstufe I/Schulische Heilpddagogik». Ausloser des Antrags war, dass die Bildungs-
direktorin und der Bildungsdirektor in ihren Kantonen einen Mangel an Schulischen
Heilpddagoginnen und Heilpddagogen auf der Sekundarstufe I festgestellt hatten. Die
Ursache dafiir vermuteten sie in der langen Ausbildungsdauer von mindestens sechs
Jahren, da neben der Ausbildung zur Schulischen Heilpadagogin bzw. zum Schu-
lischen Heilpddagogen, die mindestens 1.5 Jahre dauert, in der Regel auch die Ausbil-
dung zur Lehrperson auf der Sekundarstufe I absolviert werden muss, die mindestens
4.5 Jahre dauert. Mit der Kombination dieser beiden Ausbildungen war beabsichtigt,
die Ausbildungsdauer um ein Jahr zu verkiirzen und dadurch mehr Studierende fiir die
Ausbildung in Schulischer Heilpddagogik zu gewinnen. Nachdem der Antrag bei der
EDK eingereicht worden war, arbeitete das Generalsekretariat der EDK zusammen mit
einer Arbeitsgruppe einen Vorschlag zur Anpassung der Anerkennungsreglemente aus.
Dieser wurde dem Vorstand der EDK unterbreitet und anschliessend in eine Anhérung
gegeben. Die Anhorung zeigte, dass die Mehrheit der Kantone bzw. der kantonalen
Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirektoren gegen die vorgeschlagene Regelung
war (EDK, 2014, S. 2-3; EDK, 2016, S. 46). Aufgrund dieses Ergebnisses entschieden
sich die kantonalen Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirektoren, das Vorhaben zu
sistieren.

Was waren die Griinde, die dazu gefiihrt haben, dass sich die Mehrheit der kantonalen
Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirektoren gegen die Regelung eines kombinierten
Studiengangs entschieden hat? Es gibt zwar zahlreiche Studien, die untersuchen, auf-
grund welcher Faktoren die politische Fiihrung ihre Entscheidungen féllt. Studien, die
das Entscheidungsverhalten von kantonalen Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirek-
toren — oder allgemeiner gefasst von kantonalen Regierungsrétinnen und Regierungs-
riten in interkantonalen Regierungskonferenzen — untersuchen, gibt es hingegen kaum.
Der wohl wesentlichste Grund fiir diese Forschungsliicke ist, dass Verhandlungen und
Entscheidungen in interkantonalen Regierungskonferenzen hiufig vertraulich sind
und unter Ausschluss der Offentlichkeit stattfinden (Hempel, 2010, S. 295). Fiir die
vorliegende Arbeit wurden die Antworten der kantonalen Bildungsdirektorinnen und
Bildungsdirektoren zur Anhorung {iber den kombinierten Studiengang «Sekundarstufe
I/Schulische Heilpddagogik» ausgewertet. Die Antworten zur Anhdrung bilden die tat-
sdchlichen Entscheidungen der kantonalen Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirek-
toren in der EDK allerdings nur auf indirekte Weise ab. Denn es besteht keine Garantie
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dafiir, dass die Anhdrungsantwort der kantonalen Bildungsdirektorinnen und Bildungs-
direktoren mit ihrer Entscheidung iibereinstimmt. Geméss Auskunft des General-
sekretariats der EDK entschieden die kantonalen Bildungsdirektorinnen und Bildungs-
direktoren im vorliegenden Fall jedoch entsprechend ihrer Vernehmlassungsantwort.
Mit den aus der Analyse der Anhdrungsantworten gewonnenen Informationen soll die
folgende Frage beantwortet werden: Aus welchen Griinden haben sich die kantonalen
Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirektoren fiir oder gegen die schweizweite Re-
gelung des kombinierten Studiengangs «Sekundarstufe I/Schulische Heilpddagogik»
entschieden?

2 Theoretischer Rahmen und Forschungsstand

Gemaiss Helms (2000, S. 415) gibt es drei empirische Ansidtze zum Entscheidungs-
verhalten der politischen Fiihrung. Der personenzentrierte Ansatz untersucht die ver-
schiedenen Fithrungspersonlichkeiten und ihre politischen Fiihrungsstile und leitet
daraus Typen politischer Fiihrung ab. Diese Typen basieren auf individuellen Cha-
rakteristika, wobei insbesondere politische Werthaltungen eine zentrale Rolle spielen
(Kaarbo, 2001, S. 85). Gemiss diesem Ansatz hat die politische Fithrung in ihren Ent-
scheidungen viel Spielraum und wird durch politische Strukturen und andere politische
Akteurinnen und Akteure eher wenig eingeschrankt oder kontrolliert. Der strukturelle
Ansatz stellt den Gegenpol zum personenzentrierten Ansatz dar. Aufgrund von Sach-
zwiangen, die sich aus der politischen Ordnung ergeben, und des Einflusses weiterer
politischer Akteurinnen und Akteure spielt die individuelle Gestaltung von politischen
Entscheidungen durch die politische Fithrung eine untergeordnete Rolle. Sozusagen
zwischen den beiden genannten Ansétzen steht der interaktionistische Ansatz. Dieser
verbindet die personellen und systemischen Faktoren. Die politische Fithrung wird in
ihren Handlungen zwar von politischen Strukturen eingeschrinkt, es bleibt ihr aber
auch ein gewisser Raum fiir individuelles Handeln.

Die wenigen vorliegenden Forschungsergebnisse zeigen, dass die kantonalen Regie-
rungsratinnen und Regierungsrite in interkantonalen Regierungskonferenzen einen ge-
wissen Handlungsspielraum zu haben scheinen. So gehen sie ohne Instruktionen ihres
Parlaments oder ihrer Amtskolleginnen und Amtskollegen an die Sitzungen (Iff, Sager,
Herrmann & Wirz, 2009, S. 70). Dementsprechend konnte vermutet werden, dass die
individuellen politischen Werthaltungen der kantonalen Regierungsritinnen und Re-
gierungsrite beim Entscheidungsverhalten in interkantonalen Regierungskonferenzen
eine gewisse Rolle spielen. Jedoch sagt Ambiihl (2010, S. 41): «Fiir das interkantonale
Vertragsrecht sind ideologische Verstiegenheiten oder politische Abenteuer ... a priori
ausgeschlossen.» Diese Aussage deutet darauf hin, dass die individuellen politischen
Werthaltungen der kantonalen Regierungsratinnen und Regierungsrite eine eher unter-
geordnete Rolle spielen diirften. So gibt es Hinweise darauf, dass die Entscheidungen
der kantonalen Regierungsritinnen und Regierungsréte von politischen Strukturen und
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weiteren politischen Akteurinnen und Akteuren beeinflusst werden. Iff et al. (2009,
S. 70) zeigen auf, dass im Kanton Bern beim Vernehmlassungsverfahren zur Interkan-
tonalen Vereinbarung iiber die Harmonisierung der obligatorischen Schule (HarmoS-
Konkordat) die verschiedenen Stellungnahmen aus dem Kanton gebiindelt und in einer
Synopse zusammengefiihrt wurden. Sodann wurde in Absprache mit dem zusténdigen
Regierungsrat die definitive Antwort erstellt. Vor diesem Hintergrund kann davon
ausgegangen werden, dass die Interessen verschiedener Akteurinnen und Akteure zu
einem gewissen Grad einen Einfluss auf das Entscheidungsverhalten einer Regierungs-
ritin bzw. eines Regierungsrates haben.

Aus Mangel an Studien zum Entscheidungsverhalten kantonaler Regierungsratinnen
und Regierungsrite in interkantonalen Regierungskonferenzen werden in der vorlie-
genden Arbeit Hinweise aus einer Studie herangezogen, die das Entscheidungsverhal-
ten der politischen Fithrung in internationalen Organisationen untersucht hat. Egeberg
(2006, S. 11) weist in seiner Studie iiber das Entscheidungsverhalten der Kommissé-
rinnen und Kommissére im Kollegium der Europédischen Kommission nach, dass diese
ihre Entscheidungen weder an nationalen noch an européischen oder parteilichen In-
teressen ausrichten. Vielmehr lassen sich die Kommissérinnen und Kommissdre bei
ihrem Entscheidungsverhalten durch ihre sektorale oder funktionale Zustdndigkeit be-
einflussen. Ist beispielsweise ein Kommissér fiir eine bestimmte geografische Einheit
oder eine bestimmte Funktion zustindig, wird er bei seinem Entscheidungsverhalten
im Kollegium durch die sektoralen oder funktionalen Interessen beeinflusst. Es stellt
sich die Frage, was bei der vorliegenden Fragestellung die sektoralen oder funktionalen
Interessen der kantonalen Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirektoren sind. Wie be-
reits in Abschnitt 1 festgehalten wurde, werden aufgrund fehlender Forschungsergeb-
nisse die Stellungnahmen der kantonalen Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirek-
toren zur Anhdrung iiber den kombinierten Studiengang «Sekundarstufe I/Schulische
Heilpddagogik» ausgewertet. Die Auswertung soll Hinweise auf die sektoralen oder
funktionalen Interessen der kantonalen Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirektoren
geben.

3 Methode

Die vorgeschlagenen Anderungen der Anerkennungsreglemente zur Erméglichung des
kombinierten Studiengangs «Sekundarstufe I/Schulische Heilpddagogik» wurden im
Januar 2014 in eine dreimonatige Anhdrung gegeben. Zu den vorgeschlagenen Ande-
rungen haben 22 Kantone eine Stellungnahme eingereicht, wobei 10 Kantone (AR, GR,
LU, OW, SG, SH, SO, SZ, UR, ZH) den kombinierten Studiengang «Sekundarstufe I/
Schulische Heilpddagogik» befiirworteten und 12 Kantone (AG, BE, BL, BS, FR, GE,
JU, NE, NW, TG, VD, VS) diesen ablehnten.

In einem ersten Schritt wurden mittels der qualitativen Inhaltsanalyse die Stellungnah-
men der kantonalen Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirektoren zum kombinierten
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Studiengang «Sekundarstufe I/Schulische Heilpddagogik» analysiert. Mithilfe der in-
duktiven Kategorienbildung wurden jene Argumente aus den Stellungnahmen eruiert,
welche die kantonalen Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirektoren dazu bewogen
haben, der Regelung zuzustimmen oder diese abzulehnen. Es wurde also eine Syste-
matisierung und Zusammenfassung der Argumente vorgenommen. Die Argumente
wurden sodann zu Hauptkategorien zusammengefasst, um auf dieser Grundlage ein
Kategoriensystem erarbeiten zu konnen. Im Anschluss an die qualitative Inhaltsanalyse
wurden die Hauptkategorien operationalisiert. Mittels bivariater und multivariater Ana-
lysen wurde danach der Zusammenhang zwischen der Entscheidung der kantonalen
Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirektoren und den Hauptkategorien untersucht.'

4 Qualitative Inhaltsanalyse

Mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse wurden 38 Kategorien induktiv gebildet. Die

Kategorien zeigen die Vielfalt der Argumente, die die kantonalen Bildungsdirekto-

rinnen und Bildungsdirektoren in ihren Stellungnahmen fiir oder gegen den kombi-

nierten Studiengang «Sekundarstufe I/Schulische Heilpddagogik» vorgebracht hatten.

Die 38 Kategorien konnten ihrerseits zu den folgenden sechs Hauptkategorien zusam-

mengefasst werden:

— Mangel an Schulischen Heilpddagoginnen und Heilpddagogen: Bei dieser Haupt-
kategorie geht es um die Frage, ob die kantonalen Bildungsdirektorinnen und Bil-
dungsdirektoren in ihrem Kanton einen Mangel an Schulischen Heilpadagoginnen
und Heilpddagogen festgestellt hatten.

— Subsidiaritdt: Bei dieser Hauptkategorie geht es um die Frage, wer dafiir zustdn-
dig sein soll, einen Beitrag zur Behebung des Mangels an Schulischen Heilpadago-
ginnen und Heilpddagogen zu leisten. Ist der Weg iiber das Diplomanerkennungs-
recht — also iiber eine interkantonale Vereinbarung — der richtige oder soll jeder
Kanton fiir sich selbst eine Losung finden?

— Harmonisierung: Hier geht es um die Frage, ob die Errungenschaften des Diplom-
anerkennungsrechts wie beispielsweise die interkantonale Mobilitit der Lehrper-
sonen auch mit der Regelung des kombinierten Studiengangs gewihrleistet bleiben
wiirden.

— Kompatibilitdt des Studiengangs: Bei dieser Kategorie wird die Frage aufgeworfen,
ob der kombinierte Studiengang mit dem konsekutiven Ausbildungsmodell, das vor
allem in der Westschweiz besteht, kompatibel ist. So wurde in den Stellungnahmen
kritisiert, dass der kombinierte Studiengang nur auf das integrierte Ausbildungsmo-
dell anwendbar sei, welches in der Deutschschweiz verbreitet ist, nicht aber auf das
konsekutive Ausbildungsmodell.

— Zweckmdssigkeit des Studiengangs: Hier haben einige kantonale Bildungsdirekto-
rinnen und Bildungsdirektoren die Frage gestellt, ob der kombinierte Studiengang

! Es ist anzumerken, dass Studien mit geringen Fallzahlen sowohl zur Entwicklung von Hypothesen als auch
zu deren Uberpriifung dienen kénnen (Flyvbjerg, 2006, S. 229).
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sein Ziel, den Mangel an Schulischen Heilpddagoginnen und Heilpddagogen zu be-
heben, tiberhaupt erreichen kdnne.

— Qualitdtsfragen: Bei dieser Hauptkategorie wurden hauptsichlich Fragen beziiglich
der Qualitdt des kombinierten Studiengangs gestellt.

5 Hypothesen

Mit den Erkenntnissen aus der Theorie, dem Forschungsstand und der qualitativen In-
haltsanalyse kdnnen nun die nachfolgenden Hypothesen formuliert werden.

Hypothese 1: Je grésser der Mangel an Schulischen Heilpddagoginnen und Heilpd-
dagogen im eigenen Kanton ist, desto eher befiirwortet die jeweilige kantonale Bil-
dungsdirektorin bzw. der jeweilige kantonale Bildungsdirektor den kombinierten Stu-
diengang.

Das kantonale Bildungswesen, fiir welches die kantonalen Bildungsdirektorinnen und
Bildungsdirektoren zustindig sind, hat den Auftrag, die Bildung der Menschen zu ge-
wiahrleisten. In diesem Zusammenhang sollte es denjenigen kantonalen Bildungsdirek-
torinnen und Bildungsdirektoren, die in ihrem Kanton einen Mangel an Schulischen
Heilpddagoginnen und Heilpddagogen feststellen, ein Anliegen sein, die heilpddago-
gischen Stellen an Schulen mit ausgebildeten Schulischen Heilpadagoginnen und Heil-
padagogen zu besetzen.

Hypothese 2: Je stirker eine kantonale Bildungsdirektorin bzw. ein kantonaler Bil-
dungsdirektor der Subsidiaritdt verpflichtet ist, desto eher spricht sie bzw. er sich gegen
den kombinierten Studiengang aus.

Subsidiaritit heisst, dass tibergeordnete politische Einheiten nur solche Aufgaben tiber-
nehmen diirfen, die die untergeordnete Einheit nicht selbst wahrnehmen kann. Gemaiss
Bochsler (2009, S. 363-364) sind vor allem geografisch isolierte Kantone und Kantone
mit einer kleinen Administration gezwungen, interkantonale Konkordate einzugehen,
um die an sie gestellten Aufgaben erfiillen zu kdnnen. Die jeweiligen kantonalen Bil-
dungsdirektorinnen und Bildungsdirektoren sind deshalb eher gewillt, dem kombi-
nierten Studiengang zuzustimmen.

Hypothese 3: Je stirker eine kantonale Bildungsdirektorin bzw. ein kantonaler Bil-
dungsdirektor der Harmonisierung des Bildungswesens verpflichtet ist, desto eher
spricht sie bzw. er sich fiir den kombinierten Studiengang aus.

Mit dem kombinierten Studiengang wurde beabsichtigt, kantonale Einzellosungen,
die nicht den Grundsitzen des Diplomanerkennungsrechts entsprechen, zu vermei-
den. Ausbildungsabschliisse, die iiber eine solche Einzellosung erworben werden, sind
nur im entsprechenden Kanton anerkannt und schrinken die interkantonale Mobili-
tit derjenigen Lehrpersonen, die liber einen solchen Ausbildungsabschluss verfiigen,
ein. Vor diesem Hintergrund wird Folgendes angenommen: Sind in den kantonalen
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Rechtsgrundlagen Hinweise auf die Harmonisierung des Bildungswesens zu finden,
dann ist die Wahrscheinlichkeit gross, dass sich eine kantonale Bildungsdirektorin bzw.
ein kantonaler Bildungsdirektor gegen eine kantonale Einzellosung und fiir den kombi-
nierten Studiengang ausspricht.

Hypothese 4: Je geringer eine kantonale Bildungsdirektorin bzw. ein kantonaler Bil-
dungsdirektor die Kompatibilitiit des kombinierten Studiengangs mit dem Ausbildungs-
modell der eigenen kantonalen Ausbildungsinstitution einschdtzt, desto eher spricht sie
bzw. er sich dagegen aus.

Geméss Schulze-Fielitz (2004, S. 863) miissen im Gesetzgebungsprozess verschiedene
Qualitétskriterien beriicksichtigt werden. Ein Gesetz muss unter anderem sozial ge-
recht, ausgewogen und ein politisch guter Kompromiss sein. Daraus kann gefolgert
werden, dass sich kantonale Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirektoren dann ge-
gen den kombinierten Studiengang aussprechen, wenn sie der Ansicht sind, dass diese
Qualitétskriterien nicht eingehalten werden. Die Qualitatskriterien konnen dann als
nicht eingehalten betrachtet werden, wenn der kombinierte Studiengang mit den Aus-
bildungsmodellen der verschiedenen kantonalen Ausbildungsinstitutionen nicht kom-
patibel ist. Dies scheint geméss der qualitativen Inhaltsanalyse dann der Fall gewesen
zu sein, wenn es sich um konsekutive Ausbildungsmodelle gehandelt hat.

Hypothese 5: Je geringer eine kantonale Bildungsdirektorin bzw. ein kantonaler Bil-
dungsdirektor die Zweckmdssigkeit des kombinierten Studiengangs einschdtzt, desto
eher spricht sie bzw. er sich dagegen aus.

Tyack und Tobin (1994) haben in ihrer Studie untersucht, aus welchen Griinden Bil-
dungsreformen gelingen oder scheitern. Sie kommen zu folgendem Schluss: «The
organizational patterns that shape instruction are not ahistorical creations etched in
stone. They are the historical product of particular groups with particular interests and
values at particular times — hence political in origin» (Tyack & Tobin, 1994, S. 476,
Hervorhebung im Original). Es kann gefolgert werden, dass es vor allem von den poli-
tischen Werten der kantonalen Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirektoren abhangt,
ob Bildungsreformen als zweckméssig gesehen werden oder nicht. Entsprechend
wurde bereits in Abschnitt 2 aufgezeigt, dass die politischen Werthaltungen der poli-
tischen Fiihrung einen Einfluss auf ihr Entscheidungsverhalten haben kénnen. Piurko,
Schwartz und Davidov (2011, S. 537-538) weisen zudem nach, dass die Werthaltungen
in einem engen Zusammenhang mit der Parteizugehorigkeit stehen. In Anlehnung an
Quesel (2012, S. 107) scheinen vor allem Vertreterinnen und Vertreter der Schweize-
rischen Volkspartei (SVP) gegeniiber bildungspolitischen Reformen abgeneigt zu sein.

Hypothese 6: Je geringer eine kantonale Bildungsdirektorin bzw. ein kantonaler
Bildungsdirektor die Qualitit des kombinierten Studiengangs einschdtzt, desto eher
spricht sie bzw. er sich dagegen aus.

Kantonale Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirektoren haben eine Vorstellung da-
von, wie Lehrpersonen ausgebildet werden sollen. Je nachdem, wie ihre Einschiatzung
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der Qualitdt des kombinierten Studiengangs mit ihren Vorstellungen iibereinstimmt,
sprechen sie sich dafiir oder dagegen aus.

6 Operationalisierung und Daten

Nachfolgend wird dargelegt, wie die Variablen operationalisiert werden. Ebenfalls ge-

nannt wird jeweils die Datengrundlage, auf die sich die Analysen beziehen.

— Die Entscheidung der kantonalen Bildungsdirektorin bzw. des kantonalen Bildungs-
direktors wird als abhéngige Variable anhand der in den jeweiligen Stellungnahmen
gedusserten Entscheidung der kantonalen Bildungsdirektorinnen und Bildungsdi-
rektoren zum kombinierten Studiengang «Sekundarstufe I/Schulische Heilpadago-
gik» operationalisiert.

— Daten zum Mangel an Schulischen Heilpddagoginnen und Heilpddagogen sind kei-
ne verfligbar. Fiir die Operationalisierung des Konstrukts wird auf die vom Bun-
desamt fiir Statistik (BFS) zur Verfligung gestellten Daten zur Entwicklung des
kantonalen Bedarfs an Lehrpersonen an der Sekundarstufe I zuriickgegriffen. Dies
geschieht unter der Annahme, dass ein solcher Bedarf mit einem Bedarf an Schu-
lischen Heilpddagoginnen und Heilpadagogen einhergeht.

— Die Verpflichtung zur Subsidiaritit wird anhand der Konkordate im Bereich «Bil-
dungy, die ein Kanton mit einem oder mehreren Kantonen abgeschlossen hat, opera-
tionalisiert. Es wird hier angenommen, dass es einen Zusammenhang gibt zwischen
der Verpflichtung zur Subsidiaritét einer kantonalen Bildungsdirektorin bzw. eines
kantonalen Bildungsdirektors und der Anzahl Aufgaben, die der entsprechende
Kanton aufgrund der Grosse der kantonalen Administration iibernehmen kann. Die
Daten wurden aus der Studie von Bochsler und Sciarini (2006) entnommen und mit
den kantonalen Beitritten zum HarmoS-, Sonderpiddagogik-, Stipendien- und Hoch-
schulkonkordat ergénzt.

— Die Verpflichtung zur Harmonisierung wird operationalisiert, indem danach gefragt
wird, ob in den kantonalen Rechtsgrundlagen verankert ist, dass fiir eine Anstellung
als Lehrperson ein gesamtschweizerisch anerkanntes Lehrdiplom vorausgesetzt
wird. Die Daten wurden selbst zusammengestellt.

— Die Einschdtzung der Kompatibilitdt des kombinierten Studiengangs wird opera-
tionalisiert, indem danach gefragt wird, ob die Ausbildungsinstitution des entspre-
chenden Kantons konsekutive oder integrierte Studiengénge fiir die Ausbildung der
Lehrpersonen fiir die Sekundarstufe 1 anbietet.” Bei Kantonen, die mehr als eine
Ausbildungsinstitution fiir Lehrpersonen haben, wurde jene Ausbildungsinstitution

> Die PH FHNW bietet als einzige Ausbildungsinstitution fiir Lehrpersonen in der Schweiz sowohl
konsekutive als auch integrierte Studiengénge an. Die vier Tragerkantone (AG, BL, BS, SO) wurden der
Kategorie «Konsekutiver Studiengang» zugeordnet, weil sie ein Interesse daran haben, dass der kombinierte
Studiengang «Sekundarstufe I/Schulische Heilpddagogik» auch mit den konsekutiven Studiengidngen
kompatibel ist.
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beriicksichtigt, die die grosste Studierendenzahl auf dem Kantonsgebiet aufweist.’
Bei Kantonen, die keine Ausbildungsinstitution auf ihrem Kantonsgebiet haben,
wurde jene interkantonale Ausbildungsinstitution beriicksichtigt, von der sie Mit-
triger sind.* Die Daten wurden selbst zusammengestellt.

— Die Einschdtzung der Zweckmdssigkeit des kombinierten Studiengangs, die — wie
in Abschnitt 5 aufgezeigt — stark mit politischen Werten zusammenhéngt, wird {iber
die Parteizugehorigkeit der kantonalen Bildungsdirektorin bzw. des kantonalen Bil-
dungsdirektors operationalisiert.’ Die Daten wurden selbst zusammengestellt.

— Die Einschdtzung der Qualitdt des kombinierten Studiengangs wird operationali-
siert, indem der Umfang an ECTS-Punkten herangezogen wird, den die kantonale
Ausbildungsinstitution fiir ihre Ausbildung in Schulischer Heilpidagogik verlangt.®
Aus Mangel an besseren Sekundirdaten wird der Umfang an ECTS-Punkten als
Proxy-Variable zur Operationalisierung der Einschéitzung der Qualitdt herangezo-
gen. So gibt es Hinweise darauf, dass eine zeitlich umfangreichere Vorbereitung auf
den Lehrberuf zu erfolgreicheren Lehrpersonen fiihrt (Darling-Hammond, 2000,
S. 166—-168). Die Daten wurden selbst zusammengestellt.

7 Ergebnisse

Zur Auswertung der Daten wurden Kreuztabellen erstellt und bivariate Korrelati-
onsanalysen durchgefiihrt. Zudem wurde ein logistisches Regressionsmodell (P(y) =
1/[1 + g (B0 + PiKompatibilitat + f2Qualitit + u))y gegchitzt. Das logistische Regressionsmodell
hat wegen der geringen Fallzahl nur explorativen Charakter und wird deshalb nicht im
Detail dargestellt; es bestitigt jedoch die mithilfe der anderen beiden statistischen Ana-
lyseverfahren gewonnenen Ergebnisse. Geméss den Analysen beeinflussten zwei Fak-
toren das Entscheidungsverhalten der kantonalen Bildungsdirektorinnen und Bildungs-
direktoren: 1) die Einschitzung der Kompatibilitdt des kombinierten Studiengangs mit
dem Ausbildungsmodell der eigenen kantonalen Ausbildungsinstitution sowie 2) die
Einschitzung der Qualitdt des kombinierten Studiengangs.

3 Es wird angenommen, dass die Interessen einer grossen kantonalen Ausbildungsinstitution von der
jeweiligen kantonalen Bildungsdirektorin bzw. vom jeweiligen kantonalen Bildungsdirektor stirker
wahrgenommen werden als die Interessen einer kleinen kantonalen Ausbildungsinstitution.

* Dem Kanton UR wurde die Interkantonale Hochschule fiir Heilpadagogik (HfH) zugeordnet, obwohl er
nicht Mittréger ist. Es besteht aber eine Einzelvereinbarung zwischen der HfH und dem Kanton UR. Da der
Kanton NW weder Triger noch Mittriger einer Ausbildungsinstitution fiir Lehrpersonen ist, musste er bei
bestimmten statistischen Analysen ausgeschlossen werden.

5 Die LDP (BS) wurde der FDP und die CSP (OW) der CVP zugeordnet.

¢ Den Kantonen VD und VS wurde die gleiche Anzahl Punkte zugeordnet, da die Ausbildung in Schulischer
Heilpadagogik von der HEP VD und der HEP VS gemeinsam angeboten wird; Kantone ohne eigene Ausbil-
dungsinstitution oder ohne eigenen SHP-Studiengang, die Trager der HfH sind, wurden der HfH zugeordnet.
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1) Einschitzung der Kompatibilitit des kombinierten Studiengangs mit dem
Ausbildungsmodell der eigenen kantonalen Ausbildungsinstitution

Eine kantonale Bildungsdirektorin bzw. ein kantonaler Bildungsdirektor hat sich umso
eher fiir den kombinierten Studiengang «Sekundarstufe I/Schulische Heilpddagogik»
ausgesprochen, je eher sie bzw. er diesen als mit dem Ausbildungsmodell der eige-
nen kantonalen Ausbildungsinstitution kompatibel betrachtet hat. Mit einer Ausnahme
(SO) waren jene kantonalen Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirektoren (AG, BL,
BS, FR, GE, JU, NE, VD, VS) gegen den kombinierten Studiengang, deren Ausbil-
dungsinstitutionen das konsekutive Ausbildungsmodell anbieten. Demgegeniiber war
die grosse Mehrheit der kantonalen Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirektoren (9
von 12: AR, GR, LU, OW, SG, SH, SZ, UR, ZH), deren Ausbildungsinstitutionen das
integrierte Ausbildungsmodell anbieten, fiir den kombinierten Studiengang. Ein mdg-
licher Grund dafiir ist, dass jene kantonalen Bildungsdirektorinnen und Bildungsdi-
rektoren, deren Ausbildungsinstitutionen geméss dem konsekutiven Modell ausbilden,
im kombinierten Studiengang keinen Vorteil gesehen haben, da er auf das konsekuti-
ve Modell nicht hétte angewandt werden konnen. Es kann zudem davon ausgegangen
werden, dass sie den kombinierten Studiengang als Nachteil fiir ihre Ausbildungsinsti-
tutionen betrachtet haben. Da die eigene Ausbildungsinstitution keinen kombinierten
Studiengang hitte anbieten kdnnen, hétten sich die Studierenden fiir eine Ausbildung
an einer Ausbildungsinstitution mit einem solchen kombinierten Studiengang entschei-
den konnen. Hitten also jene kantonalen Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirek-
toren, deren Ausbildungsinstitutionen nach dem konsekutiven Modell ausbilden, dem
kombinierten Studiengang zugestimmt, hitten sie die Konkurrenzfahigkeit der eigenen
Ausbildungsinstitution eingeschrinkt.

2) Einschitzung der Qualitit des kombinierten Studiengangs

Kantonale Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirektoren (8 von 10: AG, BE, BL, BS,
FR, GE, VD, VS), deren Ausbildungsinstitutionen einen Studiengang in Schulischer
Heilpddagogik mit einem hoheren Umfang als dem von der EDK vorgegebenen Min-
destumfang von 90 ECTS-Punkten anbieten, haben sich eher gegen den kombinierten
Studiengang «Sekundarstufe I/Schulische Heilpadagogik» ausgesprochen als kanto-
nale Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirektoren (3 von 11: JU, NE, TG), deren
Ausbildungsinstitutionen einen Studiengang in Schulischer Heilpddagogik mit dem
Mindestumfang von 90 ECTS-Punkten anbieten. Die Einschédtzung der Qualitit des
kombinierten Studiengangs scheint demnach einen Einfluss auf die Entscheidung der
kantonalen Bildungsdirektorin bzw. des kantonalen Bildungsdirektors gehabt zu haben.
Neben dem offensichtlichen Ergebnis, dass gewisse kantonale Bildungsdirektorinnen
und Bildungsdirektoren die Qualitit des kombinierten Studiengangs als ungeniigend
eingeschitzt haben, stellt sich wie beim Ergebnis zum Zusammenhang zwischen der
Einschitzung der Kompatibilitit des kombinierten Studiengangs und der Entscheidung
der kantonalen Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirektoren die Frage, ob bei der
Entscheidung nicht auch die Konkurrenz und der Wettbewerb zwischen den Ausbil-
dungsinstitutionen eine Rolle gespielt haben konnten. Es ist durchaus mdglich, dass
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sich Studierende eher fiir jene Ausbildungsinstitutionen entschieden hitten, die den
kombinierten Studiengang angeboten hitten, weil die Ausbildungsdauer im Vergleich
zur reguldren Ausbildung deutlich kiirzer gewesen wire. Dies konnte die kantonalen
Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirektoren, deren Ausbildungsinstitutionen eine
Ausbildung in Schulischer Heilpddagogik mit mehr als 90 ECTS-Punkten anbieten,
dazu bewogen haben, sich gegen den kombinierten Studiengang auszusprechen.

8 Diskussion

Die Analyse des Entscheidungsverhaltens der kantonalen Bildungsdirektorinnen und
Bildungsdirektoren zur Regelung des kombinierten Studiengangs «Sekundarstufe I/
Schulische Heilpadagogik» zeigt, dass sie stark durch die Interessen der eigenen kanto-
nalen Ausbildungsinstitution beeinflusst wurden. Bezug nehmend auf die Theorie zum
Entscheidungsverhalten der politischen Fithrung spricht das Ergebnis somit fiir den
strukturellen Ansatz. Diesem zufolge unterliegen die politischen Entscheidungen der
politischen Fithrung den Sachzwingen, die sich aus der politischen Ordnung und auf-
grund der Interessen einflussreicher Akteurinnen und Akteure ergeben (Tyack & Tobin,
1994, S. 456). Im vorliegenden Fall zeigt sich dies darin, dass sich die kantonalen
Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirektoren umso eher fiir bzw. gegen den kombi-
nierten Studiengang ausgesprochen haben, je eher sie diesen mit dem Ausbildungsmo-
dell ihrer eigenen kantonalen Ausbildungsinstitution als kompatibel bzw. nicht kompa-
tibel betrachtet haben. Jene kantonalen Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirektoren,
deren Ausbildungsinstitutionen gemiss dem konsekutiven Modell ausbilden, haben im
kombinierten Studiengang keinen Vorteil gesehen, da er auf das konsekutive Modell
nicht hétte angewandt werden konnen. Dies wére vor allem bei den Westschweizer
Ausbildungsinstitutionen der Fall gewesen, da diese nur nach dem konsekutiven Modell
ausbilden.” Aber auch die Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirektoren der Kantone
AG, BL und BS (Ausnahme Kanton SO), deren Ausbildungsinstitution (PH FHNW)
als einzige Deutschschweizer Ausbildungsinstitution neben dem integrierten auch das
konsekutive Modell anbietet, haben sich gegen den kombinierten Studiengang ausge-
sprochen. Es kann also gesagt werden, dass der kombinierte Studiengang eine fiir das
integrierte Modell und somit eine fiir die Deutschschweizer Ausbildungsinstitutionen
massgeschneiderte Losung war. In Anlehnung an Schulze-Fielitz (2004), der die Fak-
toren filir gute Gesetzgebung aufzeigt, kann somit gesagt werden, dass der kombinierte
Studiengang «Sekundarstufe I/Schulische Heilpddagogik» sozial nicht gerecht — d.h.
nicht fiir alle Ausbildungsinstitutionen gleichermassen anwendbar — und politisch kein
guter Kompromiss war. Daran éndert auch die Tatsache nichts, dass die Einfiihrung

7 Obwohl die theoretische Herleitung der unabhéngigen Variablen keine Hinweise darauf gibt, dass die
Sprachregion ein erkldrender Faktor fiir das Entscheidungsverhalten der kantonalen Bildungsdirektorinnen
und Bildungsdirektoren ist, wurden die statistischen Analysen auch mit der Variable «Sprachregion»
durchgefiihrt. Im Gegensatz zur Variable «Kompatibilitit» beeinflusst die Variable «Sprachregion» das
Entscheidungsverhalten jedoch nicht.
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des kombinierten Studiengangs den kantonalen Ausbildungsinstitutionen freigestanden
hitte. Es kann angenommen werden, dass sich insbesondere die Westschweizer Bil-
dungsdirektorinnen und Bildungsdirektoren gegeniiber jenen aus der Deutschschweiz
benachteiligt fiihlten. Sie haben sich geschlossen gegen den kombinierten Studiengang
ausgesprochen.

Der kombinierte Studiengang «Sekundarstufe I/Schulische Heilpaddagogik» hétte den
Ausbildungsinstitutionen mit konsekutivem Modell nicht nur keinen Vorteil, sondern
sogar einen Nachteil bringen konnen. Dies trifft insbesondere fiir jene Ausbildungsin-
stitutionen zu, deren Ausbildung in Schulischer Heilpadagogik iiber den von der EDK
vorgegebenen Mindestumfang von 90 ECTS-Punkten hinausgeht. Die Studierenden,
die voraussichtlich ihre Ausbildung an einer Ausbildungsinstitution mit konsekutivem
Modell oder an einer Ausbildungsinstitution mit einer ldngeren Ausbildungsdauer als
der Mindestdauer absolviert hétten, hitten sich fiir eine Ausbildungsinstitution ent-
scheiden konnen, die den kombinierten Studiengang angeboten hiitte.® Hitten also jene
kantonalen Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirektoren, deren Ausbildungsinstituti-
onen nach dem konsekutiven Modell ausbilden oder mehr ECTS-Punkte fiir die Ausbil-
dung in Schulischer Heilpiddagogik verlangen, als es der Mindestumfang vorsieht, dem
kombinierten Studiengang zugestimmt, hitten sie die Konkurrenzfahigkeit der eigenen
Ausbildungsinstitution eingeschrinkt. Darauf verweisen die Ergebnisse von Denzler
und Wolter (2009, S. 435). Sie zeigen auf, dass institutionenspezifische Faktoren wie
die Studiendauer einen Einfluss darauf haben, ob eine Person Lehrerin oder Lehrer
werden mochte. Ein Grund, weshalb sich zukiinftige Volksschullehrpersonen fiir die
entsprechende Ausbildung entscheiden, ist die kurze Ausbildungsdauer. Die oben auf-
gefiihrten Uberlegungen beziiglich des Wettbewerbs zwischen den Ausbildungsinsti-
tutionen um Studierende sind also durchaus plausibel. So sind auch geméss Darling-
Hammond (2012, S. 23) jene Reformen, die auf Equity beruhen, hiufig erfolgreich und
jene, die auf Konkurrenz, Wettbewerb und Anreize fokussieren, eher zum Scheitern
verurteilt.
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Maja Kern

Unterstiitzung von sozial benachteiligten, bildungsfernen Eltern bei der Berufswahl ihrer
jugendlichen Kinder (17:077)
Padagogische Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz ~ Markus P. Neuenschwander
Stephan Rosselet
Amaranta Cecchini
Sara Benini
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Funktionale Redemittel von Primarlehrpersonen fiir den Unterricht in Deutsch als Fremdsprache:
Schlussbericht Phase II, 2013—2015 (17:081)

Padagogische Hochschule Freiburg Maya Loeliger

Wie und wozu angehende Lehrpersonen Texte kommentieren. Forschungsdesign und Analyse-
Instrumente eines Projektes (17:089)
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Dissertationen
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Passung (17:054)

Interkantonale Hochschule fiir Heilpddagogik Ziirich Simona Altmeyer-Miiller
[Dissertation Universitdt Ziirich]

Lehrbetriebsverbiinde. Integration von benachteiligten Jugendlichen in ein neues Modell der
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Eidgenossisches Hochschulinstitut fiir Berufsbildung Katrin Schaerer-Surbeck
[Dissertation Universitdt Ziirich]
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Buchbesprechungen

Zur aktuellen Semantik von «gute Schulen» — Eine Sammelrezension zu
den vier Sammelbanden «Was sind gute Schulen?» aus der Reihe «Theo-
rie und Praxis der Schulpadagogik»

Moegling, K., Hadeler, S. & Hund-Géschel, G. (Hrsg.). (2016). Was sind gute
Schulen? Teil 1: Konzeptionelle Uberlegungen und Diskussion (Band 35).
Immenhausen: Prolog, 316 Seiten.

Hund-Géschel, G., Hadeler, S. & Moegling, K. (Hrsg.). (2016). Was sind gute
Schulen? Teil 2: Schulprofile und Unterrichtspraxis (Band 36). Imnmenhausen:
Prolog, 246 Seiten.

Hadeler, S., Moegling, K. & Hund-Géschel, G. (Hrsg.). (2016). Was sind gute
Schulen? Teil 3: Forschungsergebnisse (Band 37). Immenhausen: Prolog,
228 Seiten.

Fischer, N., Kuhn, H. P. & Tillack, C. (Hrsg.). (2016). Was sind gute Schulen? Teil
4: Theorie, Praxis und Forschung zur Qualitit von Ganztagsschulen (Band 38).
Immenhausen: Prolog, 268 Seiten.

Die Suche nach der Antwort auf die komplexe Frage, was «gute Schulen» seien, steht
seit einiger Zeit auf der Agenda der Schulforschung bzw. des schulpddagogischen
Diskurses und wird als Basis fiir die Einrichtung von fiir Schulqualitit zustindigen
Institutionen herangezogen. Studien wie IGLU oder PISA befassen sich mit der
Frage nach der Effektivitdt schulischer Bildung auf der Primar- und Sekundarstufe.
Neben einschlagiger Wirkungsforschung entstehen direkt auf die Schulpraxis bezo-
gene Aktivititen. So lobte zum Beispiel die Robert-Bosch-Stiftung 2006 gemein-
sam mit der Heidehof-Stiftung den Deutschen Schulpreis aus. Die derzeit laufende
«Qualititsoffensive Lehrerbildung» des deutschen Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung fokussiert darauf, wie Bildungs- bzw. Schulqualitdt durch veridnderte
Professionalisierungsangebote im Lehramtsstudium entwickelt werden kann, und in
der Schweiz bietet beispielsweise das «Zentrum Bildungsorganisation und Schulquali-
tit — Q2E» am Institut «Forschung und Entwicklung» der Padagogischen Hochschule
FHNW auf Schulqualitit bezogene Zertifizierungen an. Die Vielfalt, mit der das Thema
«Schulqualitity auf allen Ebenen und international verhandelt wird, zeigt nicht nur,
dass Schulqualitét ein komplexes Phianomen ist, sondern verweist vor allem auch auf
den Bedarf, die Qualitit von Schule zu sichern und weiterzuentwickeln. An diesem An-
liegen kniipft die mehrbiandige, nachfolgend vorzustellende Reihe an und verhandelt
differenziert, was «gute Schulen» eigentlich sind bzw. sein kdnnten.

Die vier Bénde betrachten die sie verbindende Frage aus unterschiedlichen Perspek-
tiven: «Konzeptionelle Uberlegungen und Diskussion», «Schulprofile und Unter-
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richtspraxis», «Forschungsergebnisse» und «Theorie, Praxis und Forschung zur Qua-
litdt von Ganztagsschulen» — so formulieren es Klaus Moegling, Swantje Hadeler und
Gabriel Hund-Gdschel im ersten Beitrag von Band 35 der Reihe «Theorie und Praxis
der Schulpiddagogik». Moegling ist zugleich Mitherausgeber der Reihe. Auch stellen
die Autoren und die Autorin heraus, dass die Qualitdt «guter Schulen» nur schwer zu
bestimmen sei. Was aber Schulqualitdt — gar «gute» — prinzipiell ausmacht und wie
sie zu bestimmen ist, kann nicht einseitig festgelegt werden, denn — so fithrt Melanie
Schmidt in ihrem Beitrag «<Ich denke, wir sind hier eine gute Schule, die immer schon
vorangeschritten ist ...» Zur Produktivitit der Unbestimmtheit von «Qualitéty fiir Arti-
kulationen der Wirksamkeit von Schulinspektionen» in Band 37 aus — «Qualitét besitzt
kein ihr eigentiimliches Wesen» (S. 142). Vielmehr ldsst sich Schulqualitét aus unter-
schiedlichen Perspektiven heraus beschreiben, die ihrerseits verschiedene schul- bzw.
professionstheoretisch fundierte und kritische Beziige aufweisen, wie die Autorin wei-
ter darlegt. Die Perspektiven, welche die vier Sammelbénde zur Bestimmung «guter
Schulqualitét» heranziehen, werden im Wesentlichen an den Begriffen «Leistungsiiber-
priifung», «Beziehungy», «Schulprofile» und «Ganztagy, die sich als Uberschriften in
den Bénden finden, entfaltet und finden ihren Ausdruck in den unterschiedlichen Per-
spektiven — konzeptionell (Band 35), praxisorientiert (Band 36) und forschungsbasiert
(Band 37); Band 38 verbindet diese drei Perspektiven mit dem Fokus auf die Qualitit
von Ganztagsschulen.

Band 35 «Konzeptionelle Uberlegungen und Diskussion» besteht aus Beitrigen zu den
Themen «Bildungy, «Professionalisierung» und «Heterogenitity. Jorg Schlomerkem-
per verhandelt in seinem Beitrag «Gute Schulen kdonnen immer wieder anders sein!» in
kritischer Absicht den Stellenwert schulentwicklungsbehindernder, gleichsam beharr-
licher Fiktionen, etwa denjenigen des Glaubens an Gerechtigkeit (S. 81), und verweist
darauf, dass es wichtig sei, mit Schiilerinnen und Schiilern auf Augenhéhe zu kommu-
nizieren und mit ihnen Arbeitsbiindnisse zu bilden (S. 84 f.). Jirgen Oelkers entfaltet
in einem E-Mail-Interview eine Vorstellung von Schulentwicklung, welche die Schii-
lerinnen und Schiiler sowie die Schule als lernende Organisation ins Zentrum stellt.

Der ebenfalls von Hund-Gdoschel, Hadeler und Moegling herausgegebene Band 36
greift das Thema «Schulprofile und Unterrichtspraxis» ausschliesslich aus der Praxis-
perspektive auf. Der Band ist durch Vielfalt gekennzeichnet. Er trigt mannigfaltige
Ideen aus unterschiedlichen nationalen Kontexten zusammen, gibt mehrere Beispiele
erfahrener, als «gut» bewerteter Schulpraxis und présentiert einige erprobte hochschul-
didaktische Ideen zur Professionalisierung angehender Lehrpersonen.

Band 37, wiederum herausgegeben von Hadeler, Moegling und Hund-Gdschel, legt
Forschungsergebnisse zu verschiedenen Aspekten «guter Schulen» dar. In diesem
Band finden sich fundierte Darstellungen zu Befunden der Schulforschung, wie etwa
im Beitrag von Judith Hauck und Christopher Hempel mit dem Titel «Wenn Lehre-
rinnen und Lehrer den Unterricht storen. Ergebnisse einer explorativen Untersuchung
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zur Sicht von Schiilerinnen und Schiilern auf die Qualitéit des Unterrichts». Der Beitrag
betrachtet Unterrichtsstérungen, die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten in Aufsitzen
formuliert haben. Hauck und Hempel bearbeiten die Frage nach «guter Schule» mit-
hilfe einer multikriterialen Perspektive von Schul- bzw. Unterrichtsqualitét, die nicht
nur Ergebnisse von Lehr-Lern-Settings, sondern auch die partizipativen Moglichkeiten
zu deren Mitgestaltung in den Blick nimmt. Unterrichtsstorungen selbst werden hier
als unterrichtsimmanente Aspekte verstanden, die konstitutive Bestandteile der unter-
richtlichen Interaktionen sind und somit nicht zu iiberwindende Abweichungen von
der Norm darstellen. Die Autorin und der Autor ziehen aus ihrer Studie das nachvoll-
ziehbare Fazit, dass die Gestaltung einer «guten Schule» einer Professionalisierung der
Lehrpersonen bediirfe, zu der es gehdre, mit den Schiilerinnen und Schiilern wie auch
mit dem Kollegium iiber Unterricht und seine Qualitit zu sprechen und dariiber zu
reflektieren. Zudem gibt Band 37 interessante Anregungen fiir weiterfithrende schul-
padagogisch motivierte Forschungsprojekte. Beispielsweise verweisen Marie Driige
und Karin Schleider in ihrem Beitrag «Mobbing unter Lehrkriften und notwendige
Praventions- und Interventionsmafnahmen fiir eine gute Schule» umfassend auf ein
bisher kaum bearbeitetes, schulpiddagogisch allenfalls zunehmend bedeutsames The-
ma. Und Rauf Ceylan und Margit Stein zeigen in ihrem Beitrag «Religiose Erziehung
in muslimischen Familien und Anforderungen an einen <guten Islamunterricht> — For-
schungsstand und Forschungsperspektiven» Forschungsdesiderata auf, die angesichts
aktueller gesellschaftlicher Entwicklungen brisant erscheinen.

Der vierte, von Natalie Fischer, Hans Peter Kuhn und Carina Tillack herausgegebene
Band 38 zum Thema «Theorie, Praxis und Forschung zur Qualitit von Ganztags-
schulen» bearbeitet ein aktuelles, international bedeutsames Schulreformprojekt, das
vielfiltige Aufgaben stellt und Chancen fiir Neuerungen an Schulen verspricht. Die
Beitrdge dieses Bandes verdeutlichen, dass sich an Ganztagsschulen die Notwendig-
keit der Verhéltnisbestimmung zwischen Unterrichtszeit und ausserunterrichtlicher
Zeit ergibt, und zwar mit Blick auf die Aspekte «Unterrichtsqualitit», «Chancen-
gleichheity, «Umgang mit dem (Mehr an Zeit>», «Soziales Lerneny, «Gestaltung von
Hausaufgaben- bzw. Lernzeiten» und «Multiprofessionelle Kooperation» sowie den
an Ganztagsschulen relevanten Bereich «Bewegung und Sport». Trotz der thematisch
gebiindelten Darstellungen verdeutlicht der Band, dass diese Aspekte nur teilweise
unabhingig voneinander verhandelbar sind. Dies zeigen zwei Beitrdge sehr deutlich
auf. Zum einen ist dies der Beitrag «Die gute neue Tagesschule in der Schweiz — Der
Erziehungs- und Bildungsauftrag aus der Sicht der Professionen» von Christa Kapp-
ler, Emanuela Chiapparini und Patricia Schuler Braunschweig. Die drei Autorinnen
fassen fiir ihre professionsforschungsbezogene Studie zur multiprofessionellen Koo-
peration zwischen Lehrpersonen und Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeitern die Ge-
lingensbedingungen (z.B. reger Informationsaustausch, gute Kommunikationskultur,
Offenheit, personlicher Kontakt, Beachtung spezifischer Umstiande, sichtbarer Nutzen
der Kooperation) zusammen und zeigen, dass die Teamarbeit zwischen Lehrpersonen
und Sozialpddagoginnen und Sozialpddagogen an Tagesschulen zu differenzierten
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Aushandlungsprozessen filihrt. Die Aushandlungen bergen unter anderem Prozesse der
«Re-Traditionalisierung» (S. 226) des Lehrberufs. Dabei kann beobachtet werden, dass
Sozialpddagoginnen und Sozialpddagogen an Tagesschulen in der Schweiz ihren spe-
zifischen Auftrag im Bereich der sozialen Handlungsfahigkeit sehen, wihrend Lehr-
personen sich fiir die Vermittlung fachlicher Unterrichtsinhalte verantwortlich zeigen.
Das Voneinanderlernen zwischen den beiden Professionsgruppen ist in multiprofessio-
nellen Teams an Ganztagsschulen demnach ebenso relevant wie die reflektierte Ausei-
nandersetzung nicht nur mit den gemeinsamen, sondern auch mit den unterschiedlichen
Aufgaben der je beteiligten piddagogischen Professionen. Zum anderen zeigen Reiner
Hildebrandt-Stramann und Ralf Laging in ihrem Beitrag «Gute Ganztagsschulen sind
bewegte Ganztagsschulen» auf inhaltlicher Ebene, dass Bewegung nicht nur als Er-
kenntnismedium bzw. als Medium zur Vermittlung von Mensch und Welt zu verstehen
ist, wenn auf ihre lernerschliessenden Optionen verwiesen werden soll. Vielmehr wei-
sen die beiden Autoren darauf hin, dass die allfillig notwendige Rhythmisierung an
Ganztagsschulen mithilfe von Bewegung gestaltet werden kdnne und dass Bewegung
an Schulen in (in)formellen Rdumen stattfinde und zu projektbezogenen Unterrichts-
vorhaben der unterschiedlichen Fécher beitragen konne. All diese Aspekte beziehen
sich auf die im Sammelband vorgéngig besprochenen Themen «Qualitét», «Mehr an
Zeit» und «Soziales Lernen». Hildebrandt-Stramann und Laging stellen dariiber hinaus
dar, dass es auch in Bezug auf die Frage der multiprofessionellen Kooperation wichtig
sei, sich mit Bewegung und Sport zu befassen, da die Kooperation mit Sportvereinen
an Ganztagsschulen eine hohe Relevanz habe.

Die Herausgeberinnen und Herausgeber der Binde 35 bis 38 der Reihe «Theorie und
Praxis der Schulpiddagogik» formulieren an unterschiedlichen Stellen einen hohen
Anspruch an die von ihnen herausgegebenen Werke. Unter anderem beabsichtigen
sie, den Diskurs zu schulischer Qualitdt — in kritischer Auseinandersetzung mit der
Schuleffektivitdtsforschung und der Schulwirksamkeitsforschung (Hadeler, Moegling
& Hund-Géschel, Band 37, S. 7) — weiterzuentwickeln. Wenngleich viele der zahl-
reichen Beitrdge in den vier Béanden diesen schulpddagogisch bedeutsamen und hohen
Anspruch einzuldsen vermdgen — und daher beispielsweise fiir die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung interessant sein kdnnen —, bleibt eine restimierende Perspektive auf die
Bearbeitung dieser Fragen ebenso offen wie eine Rahmung und/oder Abgrenzung ge-
geniiber der kritisierten Perspektive. Dadurch hitte vermutlich auch die Auswahl der
aufgeworfenen Themen und Schwerpunkte innerhalb der vier Bénde insgesamt nach-
vollziehbarer begriindet und dargelegt werden konnen.

Elke Gramespacher, Prof. Dr. phil., Leiterin Professur Bewegungsforderung und Sportdidaktik im Kindes-
alter, Institut Kindergarten- und Unterstufe, Pddagogische Hochschule FHNW, elke.gramespacher@thnw.ch
Tanja Sturm, Prof. Dr. phil. habil., Professorin fiir Erzichungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Schulpé-
dagogik: Inklusive Bildung, Westfélische Wilhelms-Universitit Miinster, tanja.sturm@uni-muenster.de
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