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Editorial

Mit dem Themenheft «Erwerb professioneller Kompetenz: Ergebnisse der Deutsch-
schweizer Zusatzstudie zu TEDS-M» greifen wir einerseits aktuelle Fragen auf, die fiir
die Weiterentwicklung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zentral sind. Andererseits
mochten wir die internationale Lehrpersonenbildungsstudie TEDS-M («Teacher Edu-
cation and Development Study in Mathematics») einer breiteren Leserschaft bekannt
machen. Im Rahmen von TEDS-M wurden 2008 rund 20’000 kiinftige Lehrpersonen
aus 17 Lindern am Ende ihres Studiums mit dem Ziel untersucht, im Landervergleich
Aussagen dariiber zu machen, wie gut angehende Lehrpersonen der Primarstufe und der
Sekundarstufe 1 im Fachbereich Mathematik auf ihre Berufstitigkeit vorbereitet sind.
Die Ergebnisse des internationalen Vergleichs wurden ausfiihrlich berichtet in Tatto et
al. (2012) sowie spezifisch aus einer schweizerischen Perspektive in Oser, Biedermann,
Briihwiler und Steinmann (2015).

Die Schweizer TEDS-M-Gruppe — die Autorinnen und Autoren der Beitrdge zwei bis
fiinf — hat ergiinzend eine Erhebung bei ca. 1400 Studierenden des ersten Semesters
der Studienginge an den pidagogischen Hochschulen der Deutschschweiz vorgenom-
men. Anhand dieser quasildngsschnittlichen Daten lassen sich erstmals in der Schweiz
Unterschiede zwischen Beginn und Ende der Lehrpersonenausbildung beziiglich des
(mathematikspezifischen) Professionswissens, der berufsrelevanten Uberzeugungen
und der zugrunde liegenden Berufswahlmotive empirisch bestimmen. Durch diese
Trennung von Ausbildungseffekten und Eingangsvoraussetzungen der Studierenden
konnen Riickschliisse auf die Entstehung professioneller Kompetenzen gezogen und
Wirksamkeitsaspekte der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung diskutiert werden.

Der einleitende Beitrag von Knut Schwippert zeigt in einer Auslegung der Wirkungs-
kette der Lehrerinnen- und Lehrerbildung von der (Selbst-)Selektion der Studierenden
in der Eingangsphase des Studiums bis hin zur Unterrichtsgestaltung der amtierenden
Lehrpersonen die Herausforderungen einer empirisch begriindeten Wirksamkeits-
analyse auf. Eine solche konne letztlich Hinweise darauf geben, wie auch angesichts
laufender gesellschaftlicher Verdnderungen — Stichwort «Steuerung» — eine wirksame,
auf Lehrpersonenbildungsforschung abgestiitzte Lehrerinnen- und Lehrerbildung ge-
staltet werden konnte.

Die Heftbeitrige zwei bis fiinf diskutieren sodann Ergebnisse aus dem Quasildngs-
schnitt der Deutschschweizer Zusatzstudie zu TEDS-M. Der Beitrag von Christian
Briithwiler, Erich Ramseier und Sibylle Steinmann differenziert das im Lander-
vergleich gute Abschneiden der Schweizer Studierenden am Ende ihres Studiums im
Bereich des fachlichen und fachdidaktischen Wissens. Wahrend zwischen den beiden
Kohorten (Erstsemester vs. Abschlusssemester) des Studiengangs Sekundarstufe 1 in
beiden Wissensbereichen bedeutsame Unterschiede festzustellen sind, gilt dies fiir
den Studiengang Primarstufe nur im Bereich des mathematikdidaktischen Wissens.
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Die Autoren und die Autorin beschreiben die Primarlehrpersonenausbildung in der
Deutschschweiz als ein Vorbildungsmodell, d.h. die notwendigen Wissensbestinde fiir
lemnwirksamen Unterricht werden bereits in die Lehrerinnen- und Lehrerausbildung
mitgebracht. Sie stellen aber auch die Frage, wie viel Aufbau an Fachwissen notwendig
sei und ob das notwendige Fachwissen im Rahmen einer generalistischen Bachelor-
Ausbildung erwerbbar sei. Horst Biedermann, Sibylle Steinmann und Fritz Oser
berichten in ihrem Beitrag konstruktions- und transmissionsorientierte Uberzeugungen
zum mathematischen Lernen in den beiden Studierendenkohorten, bei den Dozie-
renden und bei den Praxislehrpersonen. Sie finden bei den Studierenden allgemein
héhere Werte fiir Konstruktionsorientierung schon bei Studienbeginn und auch am
Ende des Studiums. Vor dem Hintergrund, dass nicht allein eine Konstruktionsorien-
tierung einen lemwirksamen Unterricht gewahrleistet und die bereits zu Studienbe-
ginn niedrige Transmissionsorientierung teils weiter abnimmit, stellen die Autoren und
die Autorin die Frage nach den Lerngelegenheiten im Studium, die geeignet wiren,
um das allgemeine Credo der Konstruktionsorientierung zu relativieren. Der Beitrag
von Benita Affolter, Lena Hollenstein und Christian Briihwiler untersucht Studien-
und Berufswahlmotive und priift Zusammenhéinge zwischen den Motivarten sowie
mit Geschlecht und Vorbildung. Bei den Studienwahlmotiven dominiert das Interesse
am Unterrichten (Praxisorientierung) gefolgt von der Familienorientierung, d.h. der
erwarteten guten Vereinbarkeit der spiteren Berufstitigkeit mit Familienpflichten. Bei
den Berufswahlmotiven tiberwiegt das Interesse an den Schiilerinnen und Schiilemn
und an der Vermittlungstitigkeit (intrinsisch-pidagogische Motive). Uber die Ausbil-
dungsdauer hinweg bleiben die Berufswahlmotive relativ stabil. Eine P-ofilanalyse der
Daten zeigt drei Studierendentypen: Fiir die «Idealistinnen und Ideal:sten» steht die
Freude an der Arbeit mit Kindern und an der Vermittlung im Vordergrund. Bei der
relativ kleinen Gruppe der «selbstbewussten Pragmatikerinnen und Pragmatiker» sind
die intrinsisch-padagogischen Interessen, aber auch die Wissenschafisorientierung und
die Familienorientierung tiefer ausgeprégt. Ihr Zutrauen, das Studium erfolgreich ab-
schliessen zu konnen, ist jedoch gross. Bei den «Realistinnen und Realisten» liegen
sowohl intrinsisch-padagogische Berufswahlmotive als auch extrinsische Motive (z.B.
kurze Studiendauer, Sicherheit der Stelle) auf einem hohen Niveau. TEDS-M erfasste
auch Daten zur berufspraktischen Ausbildung bzw. allgemein zu den Lemgelegenheiten
im Studium. Der Beitrag von Samuel Krattenmacher fragt nach der eingeschitzten
Lernwirksamkeit der Praktikumsbetreuung in den Abschlusspraktika. Gepriift wird, in-
wiefern ein zielorientiertes padagogisches Coaching, bestimmt durch die Merkmale
«Arbeitsverhiltnisy», «Zielbestimmungy» und «Zielverbindlichkeit», Auswirkungen auf
die berichtete Qualitéit der Riickmeldung und die selbst eingeschitzte Erweiterung der
Handlungskompetenz hat. Die Ergebnisse zeigen, dass nicht der zeitliche Umfang der
Praktikumsbegleitung, sondern vielmehr die Qualitit der Arbeitsbeziehung mit einer
Orientierung an ausgehandelten Zielen bedeutsam fiir die seitens der Studierenden
wahrgenommene Wirksamkeit der Berufspraxis ist.



Editorial

Erginzend zur Darstellung der Ergebnisse reflektiert Fritz Oser die einzelnen Beitrd-
ge. Dabei setzt er einen Fokus auf die jeweils verborgenen Normativititen, die sich in
den Wirkungserwartungen an die Lehrerinnen- und Lehrerbildung zeigen und denen
etwa in der Anlage von Fragestellungen und der evidenzbasierten Diskussion nach wie
vor zu wenig Rechnung getragen wird. Tina Hascher schliesslich arbeitet ausgehend
von den Beitrigen zur Deutschschweizer Zusatzstudie zu TEDS-M Ansatzpunkte und
Herausforderungen bei der Modellierung von Entwicklungsprozessen im Kontext
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung heraus. Im Vordergrund stehen dabei Hinweise
auf Entwicklungsbereiche, -bedingungen und -prozesse beim Erwerb professioneller
Kompetenz, die theoretisch und empirisch weiter zu erschliessen sind.

Im Forumsteil stellen Anita Stender, Maja Briickmann und Knut Neumann ihr
Transformationsmodell der Unterrichtsplanung vor und berichten erste Befunde zur
Validitit des Modells zur Beschreibung der Umsetzung von Professionswissen im
Unterrichtshandeln im Bereich der Physik. Die beiden Forumsbeitréige von Wolfgang
Beywl, Christine Kiinzli David, Roland Messmer und Christine Streit sowie von
Walter Herzog fragen nach dem Forschungsverstindnis an padagogischen Hochschu-
len bzw. nach dem Verhéltnis von Forschung und Lehre. Sie erweitern damit die im
Themenheft zur Forschungsorientierung (BzL 3/2013) aufgenommene Diskussion.

Mitteilungen der Redaktion: An der Mitgliederversammlung der SGL im Mérz 2015
wurden die Redaktionsmitglieder Anni Heitzmann und Alois Niggli verabschiedet,
wobei auch ihre im Verlauf dieses Jahres endende langjéhrige engagierte Mitarbeit
verdankt wurde. Als neues Mitglied der Redaktion wurde Markus Weil herzlich will-
kommen geheissen. Ausserdem begriissen wir an dieser Stelle Peter Vetter, der neu die
beiden Rubriken «Neuerscheinungen» und «Zeitschriftenspiegel» als externer Mitar-
beiter betreut. Sandro Biaggi, der diese Aufgabe in den letzten Jahren wahrgenommen
hat, danken wir herzlich fiir seine wertvolle Mitarbeit.

Annette Tettenborn, Christian Briihwiler, Anni Heitzmann, Alois Niggli, Christine
Pauli, Kurt Reusser, Peter Tremp, Markus Weil
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Gutachterinnen und Gutacher 32. BzL-Jahrgang (2014)

Die folgenden externen Gutachterinnen und Gutachter haben 2014 die fiir den 32. Jahr-
gang der BzL eingereichten Manuskripte beurteilt. Die Redaktion bedankt sich herz-
lich fiir ihren wichtigen Beitrag zur Qualititssicherung der Zeitschrift.
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Zur Situierung der aktuellen Lehrkraftebildungsforschung:
Stand und Perspektiven im Rahmen von internationalen
Vergleichsuntersuchungen

Knut Schwippert

Zusammenfassung Internationale Schulleistungsvergleichsuntersuchungen haben in den letz-
ten Jahrzehnten wiederholt zeigen konnen, dass trotz ganz unterschiedlicher kultureller, histo-
rischer oder politischer Rahmenbedingungen das Ziel der Bildungssysteme doch universell zu
sein scheint: Schiilerinnen und Schiilern soll in den Schulen ein méglichst gutes Lernumfeld
geboten werden. Hierzu zéhlen selbstverstdndlich auch die Lehrkrifte, weshalb in den letzten
Jahren deren Ausbildung selbst in den Fokus internationaler Studien und nationaler Forschungs-
programme riickte. Die Befundlage aus internationalen Vergleichsuntersuchungen regt die
Diskussion iiber die Lehrkrifteausbildung auch in Deutschland an. Mit Interesse wurde wahr-
genommen, dass sich international betrachtet regionale Muster sowohl in den Uberzeugungen
der Lehrkrifte als auch in ihren fachlichen, fachdidaktischen und padagogischen Kompetenzen
zeigen. Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, Herausforderungen, Hiirden, aber auch notwen-
dige Orientierungen einer wissenschaftlich orientierten (Weiter-)Entwicklung der Ausbildung
von Lehrkréften zu skizzieren. Hierbei sollen insbesondere die Grenzen und Méglichkeiten, die
internationale Vergleichsuntersuchungen bieten, in den Blick genommen werden.

Schlagwirter internationale Vergleichsstudien — Curriculum — Wirksamkeitsiiberpriifung

Locating Research on Teacher Education in the Context of International Large-
scale Surveys: Current State and Perspectives

Abstract In the past decades, international large-scale surveys showed that the aim of educa-
tional systems is universal irrespective of different cultural, historical, or political conditions:
students should be provided with a conducive learning environment. One necessary prerequisite
for such learning environments are good teachers. Thus, teacher education itself has recently
become a focal point of international large-scale surveys and national research programs. Results
from intemational surveys have stimulated the discussion on teacher education also in Germany.
With interest it was noticed that, from an international perspective, regional pattermns of teacher
beliefs as well as patterns in the domains of content knowledge, pedagogical content knowledge
and pedagogical knowledge can be described. The aim of this article is to outline challenges, ob-
stacles, and needful orientations of a research-based development of teacher education. Here the
focus is particularly directed to both the constraints and the potentials international large-scale
surveys offer.

Keywords international surveys — curriculum — effectiveness research
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1 Einleitung

Junge Menschen zu sozialisieren, zu erziehen und zu bilden und hiertei an die wich-
tigen Kulturtechniken einer Gesellschaft heranzufiihren, ist zunéchst Fir die Familie,
spiter dann fiir die Bildungsinstitutionen eine der wichtigsten, aber auch komplexesten
Herausforderungen unserer Zeit. Eine der zentralen Institutionen ist hierbei die Schule;
in ibr wirken Personen mit ganz unterschiedlichen Professionen, wobei Lehrkréfte zah-
lenmassig am hiufigsten vertreten sind. Richtet man den Blick auf die Strukturen von
Bildungssystemen, riicken die unterschiedlichen Phasen der schulischen Ausbildung,
die zeitliche Lage und die Organisation des Ubergangs zwischen diesen Phasen und
schliesslich auch die Gestaltung parallel verlaufener Bildungsginge in den Blickpunkt.
Die Genese dieser strukturellen und organisatorischen Unterschiede kann im Rahmen
einer internationalen Vergleichsuntersuchung zu wesentlichen Teilen vor dem Hin-
tergrund sowohl kultureller als auch historischer Merkmale beschrieben werden, und
schliesslich sind aktuelle Ausdifferenzierungen unter aktuellen administrativen und po-
litischen Aspekten zu analysieren. Aber nicht nur die Struktur des Bildungssystems,
sondern vielmehr auch die Ausbildung der darin aktiven Akteurinnen und Akteure ist
durch solche historisch-kulturellen Erfahrungen geprigt. Sowohl der Zeitpunkt der Ein-
fihrung einer systematischen Ausbildung von Lehrkriften als auch deren historischer
Wandel und schliesslich die organisatorische Verortung der Ausbildung in Institutionen
unterscheiden sich zwischen Lindern erheblich.

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, im ersten Schritt schematisch eine Sequenz einer
Lehrkréfteausbildung vorzustellen, um dann die daran beteiligten Institutionen und
die Verdnderungsmoglichkeiten in den verschiedenen Phasen zu skizzieren. Um die
nachfolgenden Betrachtungen zur wissenschaftlichen Erforschung der Lehrkrifteaus-
bildung zu begrenzen, wird der Blick auf internationale Vergleichsstudien gerichtet,
die in der Tradition der Vergleichenden Erziehungswissenschaft sowoll fiir qualitative
als auch fiir quantitative Vergleiche von Bildungssystemen interessante Ansatzpunkte
liefern konnen. Im letzten Schritt soll schliesslich auf mégliche Entwicklungslinien von
Untersuchungen in der Lehrkrafteausbildung hingewiesen werden.

2 Sequenz der Lehrkrafteausbildung

Terhart (2002, S. 10) schreibt in seinen Uberlegungen zu Standards fiir die Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung, dass die intuitive Wirkungskette «Lehrerbildung —
Lehrerhandeln — Schiilerlernen» «auf der Basis von Konventionen und gesundem Men-
schenverstand in den Ko6pfen der Diskutanten und Akteure fest gekniipft» sei, dass
jedoch eine systematische und sich iiber die Dauer der Wirkungskette erstreckende
empirische Priifung nicht vorliege. Daran hat sich — trotz umfangreicher, empirisch gut
aufgestellter Forschung in den verschiedenen Phasen und Bereichen der Lehrkrifteaus-
bildung — in Bezug auf die Wirkungskette als Ganzes bis heute kaum etwas geéindert
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(Terhart, 2012). Tatsdchlich gibt es inzwischen eine grosse Zahl von Untersuchungen —
zum Teil auch Wirksamkeitsuntersuchungen —, die das Wissen iiber die verschiedenen
Phasen der Ausbildung erhellen, aber keine Untersuchung, welche die langfristig er-
hofften Effekte, z.B. der Eingangsphase auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler,
empirisch untersucht hiitte. Ubertragen auf die praktizierten Lehrkrifteausbildungen
im deutschsprachigen Raum zeigt sich, dass sich die von Terhart charakterisierte sche-
matische Wirkungskette auf fiinf konkrete Phasen der Lehrkrifteausbildung aufteilt.
Die exemplarische Darstellung in Abbildung 1 orientiert sich an den deutschsprachigen
Ausbildungsmodellen von Deutschland, Osterreich und der Schweiz, die (wenngleich
nicht in allen Ausbildungsgingen und Regionen) als Gemeinsamkeit wissenschaftlich-
theoretische und praxisorientierte Phasen in der Ausbildung aufweisen (wobei jewei-
lige Beziige zwischen Theorie und Praxis bzw. Praxis und Theorie allen Phasen — wenn
auch in changierendem Ausmass — immanent sind).

Die Lehrkrifteausbildung ist in Abbildung 1 exemplarisch-chronologisch von links
nach rechts dargestellt. Die in den Blick genommenen Systeme der Lehrkrifteaus-
bildung beginnen in der Regel mit einem Hochschulstudium (z.B. Universitit oder
pidagogische Hochschule). Dieses ist hier in zwei Stufen (in Orientierung an dem ver-
breiteten BA- und MA-Studiensystem) dargestellt. Es kann aber auch — wie in der
Schweiz — einphasig organisiert sein. Diese «Studienphase» schliesst mit einem fiir das
Lehramt relevanten Abschluss (z.B. Erstes Staatsexamen, Bachelor oder Master) ab.
Da sich die qualitative Verzahnung von Hochschulstudium und Praxisausbildung nicht
einfach visualisieren lésst, ist der gegenseitige Bezug (bzw. die jeweilige Integration
von Praxisanteilen in das Studium und von studienéhnlichen Vertiefungsphasen in die
Praxisausbildung) durch die dahinterliegende Schattierung dargestellt. Nach Abschluss
der in Deutschland und Osterreich zur ersten Ausbildung gehérenden Praxisausbildung

Weiter-
bitdung(en)

Beginn Studium
‘Bemesinslleg

' Eingangs- _—
phase Pr;;giius- Praxis Praxis
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Sehiilerlarmen
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Abbildung 1: Erweiterte Wirkungskette — Ausbildungsphasen von Lehrkréften.



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 33 (1), 2015

(z.B. mit dem Zweiten Staatsexamen oder Diplom) schliesst sich die fur die Lehrkrif-
te markante Phase des Berufseinstiegs an. Ab hier wird das (lernende} Handeln nicht
mehr fur Zertifikate bewertet und ist somit von diesem Priifungsdruck befreit. Das
Lehrkriftehandeln ist ab hier somit eindeutig auf das Lernen der Schiilerinnen und
Schiiler fokussiert. Unmittelbar oder aber auch mittel- bis langfiistig schliessen sich
weitere institutionalisierte Aus- und Weiterbildungen an, die ebenfalls darauf zielen,
das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler weiter (positiv) zu beeinflussen.

Wird die Primisse, dass alle Elemente der Lehrkrifteausbildung letztendlich einen
positiven Einfluss auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler haben sollen, emst
genommen, dann bedeutet dies, dass bereits die ersten Seminare und Vorlesungen im
Hochschulstudium einen positiven Effekt auf das zeitlich erst stark verz3gert beobacht-
bare Lernen der Schiilerinnen und Schiiler haben sollten. Wird exemplarisch von einem
sechs Semester dauernden BA-Studium, einem anschliessenden, auf visr Semester an-
gelegten MA-Studium, einer rund zweijéhrigen Praxisausbildung und schliesslich z.B.
von einem nur sechs Monate dauernden regulidren Unterricht nach dem Praxiseinstieg
ausgegangen, ist mit einer rund siebenjahrigen Verzogerung bei der Uberpriifbarkeit
der Wirkung von Seminaren bzw. Vorlesungen des ersten Semesters zu rechnen. Mit
Verweis auf Terhart (2002) sei hier darauf hingewiesen, dass die in Abtildung 1 darge-
stellte Wirkungskette jeweils nur die direkten Lernerfolge der Schiilerinnen und Schii-
ler und nicht die langfristigen Wirkungen der Ausbildung (Outcomes) in: den Blick neh-
men kann — weshalb es nicht méglich ist, die unmittelbar mit der Lehrkrifteausbildung
zusammenhdngenden langfristigen Wirkungen (Outcomes) bei den Schiilerinnen und
Schiilern in den Fokus zu riicken. Es kommt hinzu, dass wegen der potenziellen Kon-
fundierung der Wirkungen auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler durch Faktoren
des Studiums bzw. des Unterrichts, der persoénlichen Dispositionen und Haltungen der
lernenden Studierenden, aber schliesslich auch der lernenden Schiilerinnen und Schiiler
die empirische Klarung von Effekten derzeit forschungspraktisch nich: realisierbar ist
(Berliner, 2013). Daher erscheint die derzeitige Strategie, die verschiedenen Ausbil-
dungsabschnitte in den Fokus von Wirkungsanalysen zu stellen, zielfithrend — also Stu-
dien, die gegebenenfalls im experimentellen (kontrollierten) Forschungsdesign Mass-
nahmen bzw. Handlungen in der Lehrkrifteausbildung in Bezug auf Verinderungen bei
den Schiilerinnen und Schiilern (Wirkungen) empirisch angemessen errassen.

Wenn nicht nur bereits bekannte Effekte untersucht (und gegebenenfalls gepriift) wer-
den sollen, stellt sich die Frage, wie man im Rahmen von Untersuchungen der Lehr-
krifteausbildung auf mdégliche erklarungskriftige Zusammenhinge mit dem Lemen
der Schiilerinnen und Schiiler aufmerksam werden kann. Hierbei kénnen internationale
Vergleichsuntersuchungen wichtige Hinweise liefern. Durch die Kontrastierung des ei-
genen Lehrkrifteausbildungssystems mit anderen Systemen kann man auf Merkmale
aufmerksam werden, die im eigenen Land (bisher) nicht vorhanden oder aufgrund feh-
lender Varianz nicht wahmehmbar waren, die aber bei entsprechender empirischer Prii-
fung im intemationalen Vergleich méglicherweise doch Effekte im Rahmen der Lehr-
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krifteausbildung mit Blick auf das Lemen der Schiilerinnen und Schiiler aufweisen.
Dem Potenzial, aber auch den Grenzen internationaler Vergleichsuntersuchungen wird
nach der jetzt folgenden Vorstellung der institutionellen Verankerung und der Steue-
rung der Lehrkréfteausbildung unten weiter nachgegangen.

3 Institutionelle Verankerung und Steuerung

Um einen Eindruck davon zu erhalten, welche Effekte in Bezug auf das Lemen der
Schiilerinnen und Schiiler durch Lehrkriftehandeln zu erwarten sind, sei an dieser Stel-
le auf Befunde der Schuleffektivititsforschung verwiesen. So hat Luyten (1994) anhand
einer Varianzanalyse gezeigt, auf welchen Ebenen des Schulsystems Unterschiede bei
den beobachteten Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler zu beachten bzw. auf wel-
che moglichen Ursachen diese Unterschiede zuriickzufiihren sind. So sind nach seiner
Analyse rund 85% der Unterschiede in den Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern
auf deren individuelle Merkmale zuriickzufiihren. Die verbleibenden 15% kénnen mit
Merkmalen auf Schulebene in Verbindung gebracht werden, wovon 25% auf einen
spezifischen Schuleffekt zuriickzufiihren sind, 8% auf den Jahrgang, 40% auf die Fi-
cher und 27% auf einen kombinierten Fach-Jahrgangs-Effekt. Der sehr hohe Anteil an
Varianz, der auf der Ebene der individuellen Schiilerinnen und Schiiler liegt, hat sich
in verschiedenen Studien auch spéter in dhnlichem Umfang gezeigt (KESS 4: Fuchs &
Schwippert, 2007; PISA 2001: Schwippert, Klieme, Lehmann & Neumann, 2007).

Auf den ersten Blick scheint es iiberraschend zu sein, wie wenig Varianz in den
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler auf (hier zusammengefasst) schulische Merk-
male, und damit auch auf den Unterricht, zuriickgefiihrt werden kann. Hierbei bleibt
jedoch zu bedenken, dass — wenn ein weiter gehendes Wissen iiber den Zusammenhang
zwischen Merkmalen von Schiilerinnen und Schiilern und ihren Leistungen zur Verfii-
gung steht — auch der Anteil von Leistungsunterschieden zwischen den Schiilerinnen
und Schiilern durch Unterricht beeinflusst werden kann. Hierdurch wire der Anteil der
durch Unterricht zu beeinflussenden Leistungsunterschiede zwischen den Schiilerinnen
und Schiilern nicht auf die 15% des Schul- (und Unterrichts-)Effekts limitiert. Undis-
kutiert muss an dieser Stelle die Frage bleiben, ob durch die Verbesserung der indivi-
duellen Lemnleistungen bei allen Schiilerinnen und Schiilern die dann zu beobachtende
Steigerung des Lernens mit einer Erh6hung oder einer Verringerung des Varianzanteils
auf Individualebene einhergehen wiirde.

Weder im deutschen noch im dsterreichischen Bildungssystem gibt es eine umfassende
Lehrkrifteausbildung, die nur an eine Institution gebunden ist. Vielmehr sind hier die
verschiedenen Sequenzen der Ausbildung an jeweils spezialisierten Institutionen ver-
ortet. In der Schweiz hingegen sind Grundausbildung, Unterstiitzungsmassnahmen im
Berufseinstieg und die Lehrkréfteweiterbildung an den p#dagogischen Hochschulen
situiert, d.h. nicht auf verschiedene Institutionen verteilt. Orientiert an der erweiterten
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Wirkungskette sind in Abbildung 2 die Ausbildungsphasen mit ihrer institutionellen
Anbindung dargestellt. (Die hier unter «L-Seminar» subsumierten Institutionen kénnen
z.B. in Landesinstituten oder auch an piddagogischen Hochschulen verortet sein.) Die
Uberschneidungen zwischen den Institutionen verweisen wiederum auf Kooperationen
bzw. Abstimmungsprozesse, aber auch auf mdgliche Briiche in der Gesamtkonzeption
der Lehrkréfteausbildung.

Weiterbildungs-
institutionen

|—,_5 Weiter- -
'"f bildung(en) - 1i|'|
| .

Ministerium &
Administration

Eingangs-
phase
Studium'

& Praxisaus-
bildung

Abbildung 2: Erweiterte Wirkungskette — institutionelle Anbindung (L-Seminar = Inst tutionen der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung; SL = Lernen der Schilerinnen und Schiiler).

Auch wenn es Vereinbarungen zwischen den verschiedenen Instituticnen dazu gibt,
welche Inhalte bzw. Kompetenzen in der Ausbildung vermittelt werden sollen, so bleibt
die jeweilige Ausfithrung an der Tradition bzw. den Gepflogenheiten der jeweiligen
Institutionen orientiert. Das bedeutet, selbst wenn ein iibergreifendes Curriculum iiber
alle Phasen der Lehrkrifteausbildung als steuemndes Element der Ausbildung formuliert
sein sollte (z.B. durch Sozietiten), muss davon ausgegangen werden, dass die Umset-
zung an den verschiedenen Ausbildungsorten nicht stringent durchgefiihrt wird. Dies
ergibt sich auch aus der inhaltlichen Unsicherheit bei der abnehmenden Orientierung
am intendierten Curriculum iiber den Prozess der Planung und Umsetzung von Lehr-
veranstaltungen (implementiertes Curriculum) bis hin zum Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler (realisiertes Curriculum). Eine empirische Abschitzung des Zusam-
menhangs zwischen intendiertem Curriculum und dem Lernen der Schiilerinnen und
Schiiler wird somit extrem unsicher. Dennoch bleibt neben den strukturellen Veriinde-
rungen der Ausbildung in den beteiligten Institutionen die Verinderung von Curricula
eine — wenn nicht die zentrale — Moglichkeit, nachhaltig auf die Kompetenzen von
angehenden Lehrkrédften und damit auch mittelbar auf das Lemnen von Schiilerinnen
und Schiilern Einfluss zu nehmen.

Eng verbunden mit dem Wissen der Kaskade des intendierten, implementierten und
realisierten Curriculums ist die Frage der Steuerung: Wie kann die jaweils fiir eine
Phase der Lehrkrifteausbildung verantwortlich zeichnende Institution fiir den Lern-
erfolg der angehenden Lehrkrifte verantwortlich zeichnen? Hierzu sei auf die in den
letzten Jahren vollzogenen Diskussionen zum Paradigmenwechsel in der Steuerung

12



Zur Situierung der aktuellen Lehrkréaftebildungsforschung

von Bildungsinstitutionen verwiesen, die neben der Thematisierung von Input-, Pro-
zess- und Outputmodellen auch Ansétze hierarchischer, hierarchisch-kooperativer und
governanceorientierter Flihrungsstile gepragt haben (z.B. Dedering, 2008) — die hier
allerdings nicht vertiefend aufgegriffen werden kdnnen.

4 Zwischenfazit: Wissenschaftliche Begleitung der Lehrkrafteausbil-
dung

Da sich eine iibergreifende Steuerung der Lehrkréifteausbildung iiber die verschiedenen
Phasen der Ausbildung hinweg nicht durchgesetzt hat, scheint eine kontrollierte Ver-
dnderung in den verschiedenen Ausbildungsphasen — mit dem Ziel, dies direkt am Ler-
nen der Schiilerinnen und Schiiler zu tiberpriifen — nicht méglich zu sein. Somit sind
Innovationen und Verbesserungen in den beteiligten Institutionen zu verorten, die —
idealerweise in kooperativer Abstimmung mit den anderen Institutionen — die jeweils
eigenen Ausbildungen zu optimieren versuchen. Vor dem Hintergrund der sequenz-
haft an verschiedenen Institutionen verorteten Ausbildung von Lehrkriften erscheint
es fir die wissenschaftliche Begleitung der Lehrkrifteausbildung auch sinnvoll, sich
zundchst den Institutionen individuell zu n&hern (Terhart, 2012). Um ein Verstdndnis
des Wirkens der Institutionen entwickeln zu konnen, diirfte eine Konzentration auf die
jeweiligen Institutionen sogar notwendig sein. So unterscheiden sich die Ausbildungs-
phasen an den Hochschulen, in der Praxisausbildung und schliesslich in der Praxis
durch die jeweiligen Curricula, durch die Lehrenden, aber auch durch die Rahmenbe-
dingungen oder die Eingangsselektivitdten der verschiedenen Ausbildungsphasen. Vor
dem Hintergrund dieser Uberlegungen scheint die Strategie, die bisher vorliegenden
empirischen Untersuchungen auf verschiedene Phasen der Ausbildung zu fokussieren,
zielfithrend zu sein.

Riickt man an dieser Stelle nochmals die Frage in den Mittelpunkt, die Terhart (2002)
anhand der von ihm skizzierten Wirkungskette «Lehrerbildung — Lehrerhandeln —
Schiilerlernen» deutlich gemacht hat, bleibt weiterhin offen, wie sich das professionelle
Handeln von Lehrkriften auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler auswirkt und
wie dies bereits in der Eingangsphase der Lehrkrifteausbildung angelegt werden kann.
Wirkungen des Lehrkraftehandelns auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler lassen
sich nur anhand des tatsdchlichen Handelns ermitteln. Es stehen geeignete empirische
Verfahren zur Verfiigung, durch die sich zum Beispiel systematisch variierte Unter-
schiede des Lehrkriftehandelns auf ihre Wirksamkeit auf das Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler hin identifizieren lassen. Ein solches experimentelles Design kann jedoch
aus forschungsethischen Griinden fragwiirdig sein, da zu Vergleichszwecken Schii-
lerinnen und Schiiler per Zufall unterschiedlich wirksamen Unterrichtsgestaltungen
zugewiesen werden. So konnten systematisch Schiilerinnen und Schiiler benachteiligt
werden, wenn sich im Umkehrschluss bestimmte Unterrichtsgestaltungen als wirksam
erweisen. Zwar lsen sogenannte Wartekontrollgruppen dieses Problem partiell — es
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bleibt der Methode jedoch immanent. Daher erscheint es notwendig, den Gedanken zu
verfolgen, die realen Unterschiede in der Unterrichtsgestaltung, die sich durch eine ver-
gleichende Betrachtung der Praxis zeigen, in den Blick zu nehmen. Solcae Querschnitt-
vergleiche, die jeweils eine Rekonstruktion des vorangegangen Unterrichtshandelns
beinhalten, stehen seit der Mitte der 1990er-Jahre dank gross angelegter internationaler
Vergleichsstudien zur Verfligung. Sie haben die Forschung durch Zusammenhangs-
wissen angereichert und auch darauf verwiesen, dass es ohne die simultane Beriick-
sichtigung relevanter, aber nicht immer naheliegender Rahmenbedingungen leicht zu
Fehlschliissen kommen kann (Berliner, 2013). Eine tatsichliche Wirkungspriifung im
Rahmen von Prozessdokumentationen im Unterricht konnte in diesen internationalen
Schulleistungsvergleichsuntersuchungen — wegen der Anlage als Querschnittuntersu-
chung mit Fokus auf eine Stichprobe von Schiilerinnen und Schiilern — bisher aller-
dings nicht vorgenommen werden. Dariiber hinaus wurde in diesen Studien zwar das
Lebrhandeln bzw. die Unterrichtsgestaltung auf der Basis von Selbstauskiinften der
Lehrkréfte bzw. kollektiven Beobachtungen der Schiilerinnen und Schiiler in den Blick
genommen. Nicht erfasst wurden jedoch das Wissen und das Konnen der Lehrkrifte.
Erst mit der «Teacher Education and Development Study in Mathematizs» (TEDS-M),
in deren Rahmen von der «International Association for the Evaluation of Educatio-
nal Achievement» (IEA) Kompetenzen von angehenden Mathematiklehrkriften in-
ternational vergleichend gemessen wurden, wurde begonnen, diese Forschungsliicke
zu schliessen. Inzwischen liegen auf nationaler Ebene auch Langsschnittanalysen in
diesem Bereich vor (TEDS-LT, COACTIV, PaLea: Blomeke et al., 2013; Kunter et
al., 2011; PalLea, 0.J.), die Auskiinfte {iber den Zusammenhang zwischen dem Lernen
der Schiilerinnen und Schiiler einerseits und dem Fachwissen, dem fachdidaktischen
Wissen und dem bildungswissenschaftlichen Wissen der Lehrkriifte andererseits geben.
So erweist sich die Notwendigkeit weiterer (Langsschnitt-)Untersuchungen zur Ermitt-
lung von Prozessdaten und der damit verbundenen Mdglichkeit von Wirksamkeits-
iberprifungen von Lehrkriftehandeln auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler
als offensichtlich, was aber nicht bedeutet, dass — wie im folgenden Abschnitt gezeigt
wird — internationale Vergleichsuntersuchungen, die Bestandsaufnahmen verschiedener
Ausbildungssysteme vorlegen, nicht (mehr) benétigt werden.

5 Méglichkeiten, Grenzen und Entwicklungsperspektiven internatio-
naler Vergleichsuntersuchungen

In den letzten Jabren wurden im Rahmen von international vergleichenden Unter-
suchungen vermehrt auch die unterschiedlichen Phasen der Lehrkrifteausbildung in
den Blick genommen. Als herausragend erweist sich hierbei die von der IEA (einer
Institution, die seit 1958 internationale Schulvergleichsuntersuchungen initiiert und
auch durchfiihrt) angeregte Untersuchung der Ausbildung von Mathematiklehrkriften
TEDS-M, die einen Meilenstein darstellt JEA-TEDS-M 2008, o0.J.; Tatto et al., 2012).
Basierend auf international anerkannten Standards bei der Anlage, Durchfiihrung und
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Auswertung von internationalen Vergleichsuntersuchungen und nach der Durchfiih-
rung einer Machbarkeitsstudie («Mathematics Teaching in the 21% Century» [MT217;
Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008) wurde 2008 die TEDS-M-Studie in insgesamt 17
Léndern durchgefiihrt. In ihr wurde die Ausbildung von Lehrkréften der Primarstufe
bzw. der Sekundarstufe I analysiert (Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2010a, 2010b; Oser,
Biedermann, Brithwiler & Steinmann, 2015).

Neben der Entwicklung einer Rahmenkonzeption fiir die gesamte Untersuchung so-
wie der Entwicklung und Erprobung von geeigneten Testinstrumenten liegt ein we-
sentlicher Mehrwert von TEDS-M 2008 in einer wesentlichen konzeptionellen Verdn-
derung. In den Schiilerleistungsstudien wurden (wenn iiberhaupt) der Unterricht und
die Fihigkeiten und Fertigkeiten der Lehrkrifte ex post anhand von im Querschnitt
erhobenen Daten rekonstruiert. Die Kompetenzen der Lehrkriafte mussten, da sie in-
ternational nicht empirisch kontrolliert worden waren, als (international) gleichwertig
angesehen werden — mit anderen Worten: Die Qualitdt und die Wirkung der Lehrkraf-
teausbildung wurden international als dquivalent angesehen (vgl. Bos & Postlethwaite,
2005). Aufgrund der Fokussierung von TEDS-M 2008 auf die Erfassung von Kompe-
tenzen angehender Lehrkriifte wurde dieser Fokus erweitert — er setzt neue Massstébe
in der Untersuchung der Wirksamkeit des Lehrkriftehandelns hinsichtlich des Lernens
der Schiilerinnen und Schiiler.

Neben der Moglichkeit, im Rahmen von internationalen Vergleichsuntersuchungen
neben Effekten des Lehrhandelns auch Unterrichtspraktiken in den Blick zu nehmen,
wenngleich diese in einzelnen Lindern z.B. aufgrund administrativer Vorgaben kei-
ne Varianz aufweisen und somit national nicht als differenziell wirksam wahrgenom-
men werden kénnen, bieten internationale Vergleichsuntersuchungen dartiber hinaus
die Moglichkeit, mithilfe der Methoden der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
qualitative Unterschiede zwischen den Léndern explorativ herauszuarbeiten und diese
gegebenenfalls fiir zukiinftige quantitativ-empirische Vergleichsuntersuchungen einer
entsprechenden (Hypothesen-)Testung zuzufiithren. Dariiber hinaus hilft das Zusam-
menarbeiten auf internationaler Ebene, die eigene historisch-kulturell geprigte Wahr-
nehmung durch Aussenperspektiven auf die eigene nationale Forschung zu erweitern
(Allemann-Ghionda, 2004). Im Umkehrschluss bedeutet dies auch, dass relevante nati-
onale Forschungsfragen helfen, die internationale Perspektive zu erweitern.

Neben der IEA hat auch die «Organisation for Economic Co-operation and Develop-
ment» (OECD) ihre Aufmerksamkeit auf die Ausbildung von Lehrkréften gerichtet.
Sie verdsffentlicht seit der erstmaligen Durchfiihrung des «Teaching and Learning In-
ternational Survey» (OECD-TALIS, o.J.) im Jahr 2008 wiederholt Ergebnisse aus der
internationalen Befragung von Akteurinnen und Akteuren der Lehrkrifteausbildung. In
der Tradition der OECD riicken hierbei insbesondere Rahmenbedingungen und die Be-
schreibung struktureller Unterschiede in den Fokus, die durch Ministerien bzw. deren
Administrationen zur Optimierung der Steuerung in den jeweiligen Bildungssystemen
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genutzt werden konnen. Im Gegensatz zur IEA-Untersuchung TEDS-M 2008 werden
von der OECD im Schwerpunkt Uberzeugungen und Einstellungen der angehenden
Lehrkrifte, nicht aber deren Fachwissen in den Blick genommen, sodass fiir die mit der
Ausbildung von Lehrkriften befassten Ausbildenden bzw. Forschendzn die Befunde
nur mittelbar nutzbar sind.

Da intemationale Vergleichsuntersuchungen, wie sie die IEA und die OECD durchfiih-
ren, in erster Linie als Systemmonitoring-Studien angelegt sind, die Steuerungswissen
fiir die Ministerien und die Administration generieren sollen, riicken die jeweils be-
fragten Schiilerinnen und Schiiler, Lehrkrifte oder Schulleitungen als Individuen in
den Hintergrund. Der Fokus dieser Untersuchungen ist auf die Bildungssysteme selbst
gerichtet und nicht auf individuelle Lernentwicklungen von Schiilerinnen und Schii-
lern, die von unterschiedlich ausgebildeten und agierenden Lehrkriften unterrichtet
werden — auch wenn Letzteres durch entsprechende Erweiterungen bzw. Fokussie-
rungen im Design der Studien zurzeit im Rahmen von nationalen Erweiterungen in
verschiedenen Léndern mit in den Blick genommen wurde. Fiir die Bildungspolitik
bzw. die Administration sind Verlaufsdaten, die gegebenenfalls Reformen oder Ver-
dnderungen in der Schulstruktur sichtbar machen, notwendig — was dazu gefiihrt hat,
dass seit ungefihr 1995 verschiedene gross angelegte internationale Vergleichsunter-
suchungen zyklisch wiederholt werden. Diese wiederholten Studienzyklen kénnen mit
Fokus auf die Bildungssysteme selbst als Léngsschnittstudien angesehan werden — fiir
die befragten Schiilerinnen und Schiiler, Lehrkrifte und Schulleitungen jedoch nicht.
Daher hat sich zur Benennung der Analysen der Daten aus den wiederholten Quer-
schnittuntersuchungen der Begriff «Trendanalysen» etabliert.

Bei der Bestandsaufnahme vorliegender internationaler Vergleichsuntersuchungen zur
Lehrkréfteausbildung ist festzustellen, dass seit der IEA-Studie TEDS-M 2008 zwar
ein erprobtes Design und Methoden zur Erfassung von Kompetenzen (angehender)
Lehrkrifte vorliegen, diese Studie aber (noch) nicht als Trendstudie zum Monitoring
und zur Erforschung der Lehrkrifteausbildung realisiert wurde. Daneben liegt mit TA-
LIS eine Studie vor, die differenziert Auskunft und im Trend Informeztionen iiber die
Ausbildung und die Praxis von Lehrkriften gibt, jedoch nicht deren Kompetenzen in
den Blick nimmt.

Einen umfassenden und aktuellen Uberblick iiber das Themenfeld «Forschung zur Leh-
rerbildung im internationalen Vergleich» gibt Blomeke (2014) im «Handbuch der For-
schung zum Lehrerberuf). Hierin verweist sie zunichst auf strukturelle Unterschiede in
der Lehrkrifteausbildung, die sich an den Abschliissen tertidirer Ausbidungsinstanzen
der Lehrkrifte international ablesen lassen. So wurde im Rahmen der TALIS-Studie
(OECD-TALIS, o.J.) festgestellt, dass rund die Hilfte der in verschiedenen Lindem be-
fragten Lehrkrifte einen Bachelor-Abschluss haben und ein weiteres Drittel iiber einen
Master-Abschluss verfligt, wihrend in anderen Lindern parallel eine integrative und
eine konsekutive Lehrkréfteausbildung praktiziert werden. Inhaltlich lassen sich nach
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Blomeke (2006) vier Typen der Lehrkréfteausbildung charakterisieren: (i) eine funk-
tional-marktorientierte, (ii) eine funktional-staatsorientierte, (iii) eine fragmentiert-bil-
dungsorientierte und (iv) eine integriert-bildungsorientierte Ausbildungsform.

Zur Wirksamkeit der Lehrkrifteausbildung verweist Blomeke (2014, S. 454 £)) in ih-
rem Beitrag auf deutliche Unterschiede in der Fachkompetenz von am Ende ihrer Aus-
bildung stehenden Lehrkriften, die sich moglicherweise durch «eine kulturell geteilte
Wertschitzung von Mathematik und/oder Bildung beispielsweise oder eine allgemeine
Anstrengungsbereitschafty erkliren lassen. So zeigen sich sowohl fiir die Primarstu-
fenlehrkrifte als auch fiir die Sekundarstufenlehrkriifte deutliche Zusammenhénge mit
den linderspezifischen Ergebnissen aus Systemmonitoring-Studien auf der Ebene der
Schiilerinnen und Schiiler wie auch auf der Ebene der Lehrkrifie. Dariiber hinaus konn-
ten auch deutliche Unterschiede in den Wissensstrukturen der Lehrkrifte beschrieben
werden, die sich in relativen Stirken bzw. Schwéchen bei der Begriindung von Lo-
sungen, in der Nutzung verschiedener Losungsansitze, im Niveau des Fachwissens
und des pddagogischen Wissens und auch in der Fahigkeit, berufstypische Situationen
zu analysieren, zeigen. Auch wenn bedeutende Unterschiede in verschiedenen Kom-
petenzbereichen von Lehrkriften zwischen Landern zu beobachten sind, stellt Blome-
ke (2014, S. 456) mit Blick auf die jeweils innerhalb der Lénder mittels wiederholt
durchgefiihrter Querschnittuntersuchungen dokumentierten positiven Trends fest, dass
diese Ergebnisse als Beleg fiir die Wirksamkeit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
angesehen werden konnen.

Interessant erscheint vor dem Hintergrund der von Blomeke beschriebenen kulturell
geteilten Wertschitzung die Befundlage zu Uberzeugungen von Lehrkriften. Hier zei-
gen sich ebenfalls linderspezifische Auspragungen in den mathematikbezogenen Auf-
fassungen der Lehrkrifte, wobei sich insbesondere Unterschiede in den Auffassungen
zur Dynamik bzw. Statik der Mathematik und zu transmissions- und konstruktionsori-
entierten Uberzeugungen zeigen lassen (Blomeke, 2014). Zusammenfassend lisst sich
auf der Basis ihrer Uberlegungen festhalten, dass die international orientierte Forschung
zur Lehrkréfteausbildung bemerkenswerte Fortschritte sowohl auf theoretischer Ebene
als auch auf der Ebene der empirischen Untersuchung erfahren hat.

Mit Blick auf die in der empirischen Forschung wahrgenommene Entwicklung in der
Erforschung von Schiilerkompetenzen und deren Entwicklungen, die in den letzten
Jahren massgeblich durch internationale Vergleichsuntersuchungen beeinflusst wurde,
wird eines deutlich: In internationalen Trendstudien zur Untersuchung des Kompe-
tenzerwerbs von Lehrkréften liegt nicht nur ein grosses Potenzial, sondern auch eine
offensichtliche Notwendigkeit. Dariiber hinaus verweist Blomke (2014) mit Blick auf
(in der Regel nationale) Untersuchungen auf der Basis von Gelegenheitsstichproben
auf die Notwendigkeit von Replikations- und Langsschnittuntersuchungen, um die
hier herausgearbeiteten Befunde zu replizieren. Aber auch die Entwicklung nationaler
Lingsschnittuntersuchungen, die lingere Sequenzen der Ausbildung von Lehrkriften

17



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 33 (1), 201&

in den Blick nehmen kénnen, erscheint wiinschenswert. Internationale Vergleichsunter-
suchungen, welche die gesamte Wirkungskette der Lehrkrifteausbildung in den Blick
nehmen, scheinen jedoch zum heutigen Zeitpunkt verfritht zu sein. Vielmehr sollten
solche Untersuchungen auf nationaler Ebene initiiert werden, um sie — sobald geeig-
nete Theorien und Methoden fiir entsprechende Entwicklungsmodelle vorliegen — um
internationale Perspektiven zu erweitern bzw. um intemationale Vergleichsstudien mit
diesen Komponenten anzureichern.

6 Fazit und Schlussbetrachtung

In der Zusammenschau der vorgestellten Betrachtungen zur Wirkungskette der Lehr-
krifteausbildung, zu den Mdoglichkeiten und Grenzen der Steuerung der Ausbildung
bzw. der Ausbildungssequenzen und zur begleitenden, auch international orientierten
Forschung lésst sich feststellen, dass es keine Alternative zu einer empiriegestiitzten
(Weiter-)Entwicklung der Ausbildung von Lehrkriften gibt: Ohne hier die jeweiligen
Vor- und Nachteile unterschiedlicher Evaluationsformen oder Forschungsansitze auf-
zufiithren, erscheint auch fiir die Lehrkréfteausbildung jeweils ein empirisch gestiitzter
Abgleich erwiinschter und erreichter Ziele sinnvoll, wenn die Befunde aus dem Ab-
gleich jeweils zur Verbesserung bzw. Optimierung der in den Blick genommenen Aus-
bildungsphase genutzt werden. Eine besondere Aufmerksamkeit kommt hierbei der
Evaluation bzw. der Erforschung von Weiterbildungsmassnahmen zu, da hier institu-
tionalisiert Verdnderungen im Vermittlungsprozess bzw. im Lehrhandeln evoziert wer-
den, die unmittelbar mit dem Ziel, das Lemen der Schiilerinnen und Schiiler zu ver-
bessern, in Verbindung gebracht werden kénnen. Aufgrund der zeitlichen Nihe der
Intervention und der Erfassungsmdoglichkeit des Lernens der Schiilerinrien und Schiiler
konnen hier unmittelbar Analysen der Lehr- und Lemeffekte vorgencmmen werden.
Die hierbei gewonnenen Erkenntnisse der Evaluation bzw. Begleitforschung sind nach
entsprechender Auswertung und Ergebnisaufbereitung bei der Gestaltung zukiinftiger
Weiterbildungen nutzbar — zugleich kénnen die Befunde aber auch an die zeitlich vor-
gelagerten Ausbildungsinstitutionen zuriickgemeldet werden, so sich diese an Best-
Practice-Beispielen orientieren, die bei ihnen gestaltete Ausbildung iiberpriifen und die
angehenden Lehrkrifte basierend auf empirischen Erkenntnissen auf ihre zukiinftigen
Herausforderungen vorbereiten.

Wenn Aus- und Weiterbildungsalternativen empirisch abgesichert verglichen werden
sollen, wird man an Wirksamkeitspriifungen im Rahmen explizit angelegter experi-
menteller Designs oder aber an der Nutzung von Daten aus vorliegenden Vergleichs-
untersuchungen — unter den damit implizierten methodischen Besonderheiten — nicht
vorbeikommen. Hierbei ist eine Abwigung forschungsethischer Fragen unter Beriick-
sichtigung erwarteter Forschungsertrige vorzunehmen. Finander gegzniiberzustellen
wiren eine durch experimentelle Designs identifizierbare Verbesserung fiir zukiinftige
Generationen von Schiilerinnen und Schiilern einerseits und die mégliche systema-
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tische Benachteiligung von im Forschungszeitraum befragten Schiilerinnen und Schii-
lern aus der Kontrollgruppe ebendieser experimentellen Studien andererseits. Eine
mogliche — wenngleich nicht vollstindig dquivalente — Alternative bieten im Bereich
der Forschung zur Lehrkriftebildung vergleichende internationale Studien. Sie ermogli-
chen natiirliche Experimente in bestehenden Bildungssystemen. Sie erdffnen den Blick
auf Praktiken, die gegebenenfalls aufgrund historisch-kulturell geprigter Traditionen
im eigenen nationalen Kontext nicht beobachtbar sind bzw. im eigenen Land keine
Varianz aufweisen und sich somit auch einer nationalen (vergleichenden) Analyse ent-
ziehen. Letzteres gilt insbesondere fiir Entscheidungen, die auf Systemebene getroffen
werden. Beispielhaft sei hier auf die Moglichkeit des Vergleiches der Eingangsselek-
tivitdt zu verschiedenen Lehrkrifteausbildungssystemen («Wer darf oder kann Lehr-
kraft werden und wer nicht?») verwiesen — der die Reflexion zuldsst, ob — verglichen
mit anderen Lindern — genug und die «richtigen» Personen zur Lehrkrifteausbildung
zugelassen werden. Schliesslich sei noch erwihnt, dass die Analysen historischer oder
kultureller Beziige, wie sie in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft {iblich sind,
dabei helfen, nicht nur auf Neues, sondern auch auf Fehler aufmerksam zu werden,
die in anderen Lindern gemacht wurden und dort zu spiteren Korrekturen gefiihrt ha-
ben. Durch Analysen solcher Entwicklungslinien kénnen Erfahrungen herausgearbeitet
werden, die gegebenenfalls andere Linder davor bewahren, dieselben Fehler zu wie-
derholen.

Neben den Moglichkeiten internationaler Untersuchungen sind aber auch deren Gren-
zen anzuerkennen. Zum einen liegt bei internationalen Vergleichsuntersuchungen auf
Systemebene in der Regel nur eine begrenzte Zahl von Beobachtungen vor, sodass
eine quantitativ-empirische Priifung von Effekten auf dieser Ebene nur mit grosser
Vorsicht vorzunehmen ist (auf mogliche Fallstricke verweist in diesem Zusammenhang
Berliner, 2013). Aber selbst wenn man in vermeintlich erfolgreichen Bildungs- und
damit implizit auch unterschiedlich erfolgreichen Lehrkréfteausbildungssystemen (ge-
messen an den durchschnittlichen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler) wirksame
Effekte identifiziert, bleibt es fraglich, ob diese (einfach) auf andere Bildungssysteme
zu iibertragen sind. So ist zu bedenken, dass es langfristig historisch und kulturell ge-
prigte Merkmale geben kann, die national so verankert sind, dass sie kaum revidierbar
zu sein scheinen. Bestenfalls entwickeln dann erzwungene Verdnderungen nicht die
gewiinschten Wirkungen — schlimmstenfalls entwickeln sie ungewollte und unkontrol-
lierte Nebenwirkungen. Neben der problematischen Ubertragung von Erkenntnissen
aus anderen Bildungssystemen in das eigene gibt es auch Grenzen der Ubertragbar-
keit von Erkenntnissen innerhalb eines Bildungssystems, da verschiedene Akteurinnen
und Akteure nach unterschiedlichen Handlungslogiken agieren. Eine ganze Reihe von
Empfehlungen und Befunden aus der Wissenschaft werden von der (Bildungs-)Politik
nicht aufgegriffen — nicht weil sie per se als falsch angesehen werden, sondern weil sie
der politikimmanenten Handlungslogik widersprechen.
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Aus den dargestellten Betrachtungen wird somit deutlich, dass mit Blick auf die in-
ternational ausgerichtete Forschung zur Ausbildung von Lehrkriften sowohl verglei-
chende (Leistungs-)Studien zur Kompetenz von Lehrkriften als auch Lingsschnitt-
analysen notwendig sind, um durch Lehrkrifte evozierte Wirkungen beim Lemen der
Schiilerinnen und Schiiler empirisch angemessen abbilden zu kénnen. Somit stellen
Studien wie TEDS-M und TALIS wichtige Informationen bereit, die jedoch mit Blick
auf aktuell herausgearbeitete Forschungsdesiderate der Weiterentwicklung bediirfen
und mit der notwendigen Vorsicht zu handhaben sind. Es geht bei der Erforschung
der Lehrkrifteausbildung nicht nur um die einmalige Optimierung von nationalen
Ausbildungssystemen. Vielmehr gilt es ebenso auch kontinuierlich zu iiberpriifen,
ob die Ausbildung noch aktuellen gesellschaftlichen Verinderungen tnd damit auch
ganz allgemeinen Anforderungen an die Lehrkrifte — die {iber curricular manifestier-
bare Verdnderungen hinaus festgestellt werden kdnnen — entspricht (Cortina, Baumert,
Leschinsky, Mayer & Trommer, 2008).
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Vorbildung oder Ausbildung? Zum Erwerb mathematischen
und mathematikdidaktischen Wissens in der Lehrpersonen-
ausbildung

Christian Brithwiler, Erich Ramseier und Sibylle Steinmann

Zusammenfassung Gemiss der internationalen Lehrpersonenbildungsstudie TEDS-M verfiigen
die angehenden Lehrerinnen und Lehrer in der Deutschschweiz am Ende ihrer Ausbildung iiber
ein vergleichsweise hohes mathematisches und mathematikdidaktisches Wissen. Um Ausbil-
dungseffekte von den Eingangsvoraussetzungen der Studierenden zu unterscheiden und so Riick-
schliisse auf die Wirksamkeit der Ausbildung zu ziehen, wurde in einer deutschschweizerischen
Zusatzstudie eine repréasentative Stichprobe von Studierenden im ersten Semeser (n = 1394) ge-
testet. Die Ergebnisse zeigen, dass in der Primarstufenausbildung nur beziiglich mathematikdi-
daktischen Wissens signifikante Differenzen zwischen Studierenden im ersten and Studierenden
im letzten Semester bestehen, nicht aber beziiglich Mathematikwissens. Fiir diz Sekundarstufe I
sind sowohl in Mathematik als auch in Mathematikdidaktik signifikante Leistungsdifferenzen
zugunsten der Studierendenkohorte bei Studienende zu finden. Weitere Analysen verweisen auf
Unterschiede zwischen den Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und bestitigen
die hohe Bedeutung ausreichender Lerngelegenheiten fiir den Erwerb fachlichen und fachdidak-
tischen Wissens.

Schlagwirter Wirksamkeit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Lehrpersonenwissen — Wissen
in Mathematik und Mathematikdidaktik — Lerngelegenheiten — Quasildngsschnittdesign —
TEDS-M

Prior Knowledge or Knowledge Growth? The Acquisition of Mathematics Con-
tent Knowledge and Mathematics Pedagogical Content Knowledge in Teacher
Education

Abstract Findings from the Teacher Education and Development Study in Mathematics
(TEDS-M) indicate that students at the end of their teacher training program in the German-
speaking part of Switzerland reach comparatively high levels of mathematics content know-
ledge (MCK) and mathematics pedagogical content knowledge (MPCK). In crder to be able to
separate the effects of training and selection, and to draw conclusions about the effectiveness
of teacher education, Swiss students were tested during the first semester of their preparation
program (n = 1394), thus extending the scope of TEDS-M. The results for future primary school
teachers show significant differences between students at the beginning and those at the end of
their training program only regarding MPCK, but not regarding MCK. By contrast, future se-
condary school teachers performed significantly better at the end of their training program with
respect to both MCK and MPCK than students at the beginning of their study. Further analyses
reveal differences between teacher training institutions and confirm the high relevance of lear-
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ning opportunities to the acquisition of mathematics content knowledge as well as mathematics
pedagogical content knowledge.

Keywords effectiveness of teacher education —teacher knowledge — mathematics content know-
ledge (MCK) — mathematics pedagogical content knowledge (MPCK) — opportunities to learn —
quasi-longitudinal study design — TEDS-M

1 Einleitung

Seit der Entstehung einer institutionalisierten Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu Be-
ginn des 19. Jahrhunderts wird immer wieder heftig liber die zu vermittelnden Bildungs-
ziele und die Wirksamkeit der Lehrpersonenausbildung debattiert, ohne dass diese je
systematisch iiberpriift worden wire (Oelkers, 2001). Erst das stark zunehmende Inte-
resse der empirischen Bildungsforschung an der Lehrpersonenausbildung in den letzten
zwel Dekaden hat dazu geflihrt, dass die Wirksamkeit der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung haufiger zum Gegenstand wissenschaftlicher Untersuchungen geworden ist.
Wihrend die Lehrerinnen- und Lehrerbildung zunéchst national untersucht wurde (z.B.
Oser & Oelkers, 2001), hat sich die Lehrpersonenbildungsforschung in den letzten Jah-
ren interationalisiert. So wurde 2008 mit der «Teacher Education and Development
Study in Mathematics» (TEDS-M) der «International Association for the Evaluation
of Educational Achievement» (IEA) erstmals eine internationale Vergleichsstudie mit
17 beteiligten Landemn zur Wirksamkeit der Mathematiklehrpersonenausbildung durch-
gefiihrt (Tatto et al., 2012). Die Ergebnisse aus TEDS-M haben ergeben, dass die ange-
benden Lehrpersonen der Deutschschweiz am Ende der Ausbildung im internationalen
Vergleich iiber ein hohes mathematisches und mathematikdidaktisches Wissen verfii-
gen (Oser, Biedermann, Brithwiler, Kopp, Krattenmacher & Steinmann, 2010).

Obwohl bei TEDS-M der Wissensstand nur am Ende der Ausbildung getestet wurde,
ist das Interesse gross, daraus Folgerungen fiir die Wissensentwicklung und die Wirk-
samkeit der Lehrpersonenausbildung zu ziehen. Um zu tiberpriifen, ob das Wissen im
Verlaufe der Ausbildung aufgebaut wurde oder bereits vor Aufnahme des Studiums
bestanden hatte, wurden im Rahmen einer deutschschweizerischen Zusatzstudie zu
TEDS-M mit denselben Erhebungsinstrumenten die Studierenden im ersten Semester
der Lehrpersonenausbildung getestet. Somit liegen erstmals fiir die Deutschschweiz
repréasentative Quasildngsschnittdaten vor, welche die Moglichkeiten fiir Riickschliisse
auf die Wirksamkeit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung deutlich verbessern. Auf der
Grundlage dieser quasilédngsschnittlichen Daten werden im vorliegenden Beitrag Wis-
sensdifferenzen zwischen Studierenden im ersten und Studierenden im letzten Semester
der Lehrpersonenausbildung analysiert. Dadurch ldsst sich ndherungsweise abschétzen,
ob das vergleichsweise hohe mathematische und mathematikdidaktische Wissen der
angehenden Lehrpersonen in der Deutschschweiz auf die Ausbildung zurtickzufiihren
ist oder auf Selektionseffekten vor der Ausbildung beruht.
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2 Theoretischer Hintergrund

21 Die Bedeutung mathematischen und mathematikdidaktischen Wis-
sens fir das schulische Lernen

In der empirischen Bildungsforschung der letzten zwei Jahrzehnte spielen Kompetenz-
messungen bei Schiilerinnen und Schiilern eine grosse Rolle. Zwar hatten auch die
grossen internationalen Vergleichsstudien wie TIMSS (z.B. Beaton et al., 1996), PISA
(z.B. OECD, 2013) oder DESI (z.B. Klieme, 2008) das Unterrichtsgeschehen und
teilweise die Lehrperson thematisiert. Damit liess sich die Erklarungsliicke zwischen
System- bzw. Kontextvariablen und Schiilerleistungen (Baumert, Blum & Neubrand,
2004) jedoch nicht zufriedenstellend schliessen, sodass das Unterrichtsgeschehen und
die Lehrperson wieder stirker ins Zentrum des wissenschaftlichen und gesellschaft-
lichen Interesses riickten. So haben Hill, Rowan und Loewenberg Ball (2005) in einer
Lingsschnittstudie signifikante Effekte des mathematischen Wissens der Lehrpersonen
auf die Leistungsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler @iber ein Schuljahr hinweg
nachweisen konnen. Heute gilt als empirisch gesichert, dass die Lehrperson bzw. de-
ren unterrichtliches Handeln als ein proximaler Faktor akademische Lernerfolge mass-
geblich beeinflusst (z.B. Lipowsky, 2006; Seidel & Shavelson, 2007; Wayne & Youngs,
2003) und einen grosseren Effekt auf die Schiilerleistungen aufweist als distale Fak-
toren wie Merkmale von Bildungssystemen oder Einzelschulen (z.B. Hattie, 2009,
Helmke & Weinert, 1997).

Zur Beschreibung wesentlicher Fahigkeiten von Lehrpersonen hat sich im deutschspra-
chigen Raum das Konzept der professionellen Kompetenz (z.B. Baumert & Kunter,
2011) etabliert. Dabei ist die professionelle Lehrkompetenz auf die Bewiltigung situa-
tionsspezifischer Anforderungen ausgerichtet (Klieme & Leutner, 2006). Auch bei
TEDS-M ist die professionelle Kompetenz von Mathematiklehrpersonen in Anlehnung
an Weinert (2001) als multidimensionales Konstrukt konzipiert, das neben kognitiven
Dispositionen motivationale und handlungsbezogene Merkmale einschliesst. Das Pro-
fessionswissen als kognitive Dimension der professionellen Kompetenz besteht geméss
der allgemein akzeptierten Typologie nach Shulman (1986) und Bromme (1992) aus
den drei Bereichen fachwissenschaftliches, fachdidaktisches sowie padagogisch-psy-
chologisches Wissen (vgl. auch Baumert & Kunter, 2011). Dabei ist davon auszugehen,
dass Fachwissen und fachdidaktisches Wissen von Lehrpersonen als Ressource dienen,
um Lerngelegenheiten herausfordernd, variationsreich und motivierend zu gestalten.
Das fachdidaktische Wissen stellt eine bedeutsame Voraussetzung fir eine kognitiv
aktivierende und adaptive Unterrichtsgestaltung dar. So konnten Baumert et al. (2010)
zeigen, dass das fachdidaktische Wissen die Unterrichtsqualitét und den Leistungszu-
wachs der Schiilerinnen und Schiiler stirker beeinflusst als das Fachwissen, das seiner-
seits grosseren Einfluss auf die curriculare Abstimmung der Unterrichtsaufgaben hat.
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2.2 Erwartungen an die Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Angesichts der grossen Bedeutung der professionellen Kompetenz von Lehrpersonen
fiir schulische Lehr-Lem-Prozesse ist die Ausbildung kiinftiger Lehrpersonen hohen
Erwartungen und Anforderungen ausgesetzt. Die Lehrpersonenausbildung soll die not-
wendigen Voraussetzungen fiir einen erfolgreichen Berufseinstieg und das selbststin-
dige Weiterlernen im Beruf schaffen (z.B. Messner & Reusser, 2000). Die verstérkte
Beachtung der professionellen Kompetenz und des beruflichen Handelns von Lehr-
personen hat daher nicht nur Projekte angeregt, die wie COACTIV (Baumert et al.,
2010) Wirkungen professioneller Kompetenzen auf schulische Lehr-Lern-Prozesse fo-
kussierten, sondern auch Studien wie TEDS-LT (Blomeke et al., 2011), Pal.ea (Bauer
etal., 2010), LEK (Kénig & Seifert, 2012) oder Observe (Seidel, Blomberg & Stiirmer,
2010), die die Lehrerinnen- und Lehrerbildung und damit die Genese professioneller
Kompetenzen ins Zentrum riickten. Dabei fallen zwei Entwicklungen auf: Zum einen
hat sich die Professionsforschung internationalisiert, was sich an internationalen Ver-
gleichsstudien wie TALIS (OECD, 2009), MT21 (Schmidt, Blomeke & Tatto, 2011)
oder TEDS-M (Tatto et al., 2012) zeigt. Zum anderen hat sich in den letzten Dekaden
ein Wandel von Selbsteinschitzungen hin zu objektiveren Kompetenzmessungen voll-
zogen (Hill, Beisiegel & Jacob, 2013). Das bekannteste Beispiel fiir eine international
vergleichende Studie, die standardisierte Leistungstests zur Erfassung von Professions-
wissen am Ende der Lehrpersonenausbildung verwendet, ist die IEA-Studie TEDS-M.
Diese Studie geht im Kem der Frage nach, wie gut angehende Lehrpersonen fiir die
Primarstufe und die Sekundarstufe I auf den Unterricht im Fach Mathematik vorberei-
tet sind.

2.3 Ergebnisse aus TEDS-M und deren Interpretationsproblematik

Die Ergebnisse zu TEDS-M stellen den angehenden Lehrpersonen in der Deutsch-
schweiz ein gutes Zeugnis aus (Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2010; Brithwiler,
Affolter & Kopp, 2015a, 2015b; Oser et al., 2010; Tatto et al., 2012). Zwar fallen im
mathematischen und mathematikdidaktischen Wissen die Abstinde zu den besten Lén-
dern wie Taiwan oder Singapur betrichtlich aus, die Leistungen liegen aber sowohl
fiir die Primarstufe wie auch fiir die Sekundarstufe I deutlich iiber dem internationalen
Mittelwert. Positiv zu werten sind die im internationalen Vergleich relativ geringen
Leistungsunterschiede innerhalb der Deutschschweiz. Dies bedeutet zugleich, dass der
iiberwiegende Teil der angehenden Lehrpersonen Mindestanforderungen an das fach-
liche Wissen in Mathematik erfullt.

Auf internationaler Ebene zeigen sich erhebliche Landerunterschiede. So ldsst sich
rund ein Drittel der Varianz im mathematischen und mathematikdidaktischen Wis-
sen von kiinftigen Primarlehrpersonen durch Landereffekte erkléren (Blomeke, Suhl,
Kaiser & Dohrmann, 2012). Auch innerhalb der Deutschschweiz bestehen am Ende
der Primarstufenausbildung teilweise erhebliche Leistungsunterschiede zwischen den
Ausbildungsinstitutionen (Brithwiler, Affolter & Kopp, 2015a, 2015b). Dabei zeigt
sich, dass Studierende von Ausbildungsgiingen, in denen reichhaltigere Gelegenheiten
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zum Lemen mathematischer Inhalte angeboten werden, am Ende der Ausbildung auch
bessere Leistungen in Mathematik und Mathematikdidaktik erzielen (Hollenstein &
Ramseier, 2015). Neben institutionellen Bedingungen héngen auch individuelle Merk-
male der angehenden Lehrpersonen mit deren Wissensstand zusammen. Giinstige
Voraussetzungen fiir ein hohes mathematisches und mathematikdidaktisches Wissen
am Ende der Lehrpersonenausbildung sind etwa gute mathematische Leistungen in
der Volksschule oder fachbezogene Berufswahlmotive (Brithwiler, Affolter & Kopp,
2015a, 2015b). Geschlechterunterschiede zugunsten der Ménner zeigen sich nur be-
zliglich des mathematischen Wissens bei angehenden Primarlehrpersonen, nicht aber
beziiglich mathematikdidaktischen Wissens und auch nicht bei angehenden Lehrper-
sonen der Sekundarstufe I (Brithwiler, Affolter & Kopp, 2015a, 2015b).

TEDS-M hat als erste international vergleichende empirische Lehrpersonenbildungs-
studie wertvolle Erkenntnisse zu verschiedenen Aspekten der professionellen Kom-
petenz angehender Lehrerinnen und Lehrer, insbesondere zu deren Wissensstand in
Mathematik und Mathematikdidaktik, gebracht. Allerdings lassen sich daraus kaum
Riickschliisse auf die Wirksamkeit der Lehrpersonenausbildung ziehen. Misst man
nimlich fachliches Wissen am Ende der Ausbildung, so lisst sich nicht feststellen, ob
das Wissen im Verlaufe der Ausbildung aufgebaut oder bereits vorgingig erworben
wurde. Oder anders ausgedriickt: Es ldsst sich nicht entscheiden, ob der Leistungs-
stand am Ende der Ausbildung auf die Eingangsselektivitit oder auf Ausbildungsef-
fekte zurtickzufiihren ist. Empirisch gesicherte Aussagen iiber die Genese professio-
neller Kompetenz kénnen aufgrund der querschnittlichen Untersuchungsanlage von
TEDS-M nicht gemacht werden.

2.4 Zur Genese professioneller Kompetenz

Als konzeptuelle Grundlage zur Beschreibung der Genese professioneller Kompetenz
wird diesem Beitrag ein theoretisches Rahmenmodell zugrunde gelegt (Abbildung 1).
Das Modell folgt einem erweiterten Prozess-Produkt-Paradigma (z.B. Szidel & Shavel-
son, 2007; Shuell, 1996) und integriert aktuelle Modelle zur Entwicklung professio-
neller Kompetenzen (Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter, 2011) und des schu-
lischen Lernens (Fend, 1998; Helmke, 2012). Insbesondere beriicksichtigt das Modell
den Angebots-Nutzungs-Charakter und die multiplen Bedingungsfaktoren von Lehr-
Lern-Prozessen. Das Rahmenmodell ldsst sich folglich als integriertes Struktur-Pro-
zess-Modell (Seidel, 2014) charakterisieren, in welchem sowohl strukturelle Merkmale
(z.B. die Lernangebote der Ausbildungsginge) als auch die Lemprozesse (z.B. kogni-
tive und motivational-affektive Aspekte des Lernens) modelliert werden.

Die Entwicklung professioneller Kompetenz ldsst sich in zwei Phasen gliedern. Die
erste Phase bezieht sich auf die Vorbildung, die mit der Aufnahme in die Ausbildung
zur Lehrperson abgeschlossen wird und insofern auch einen ersten Selektionsprozess
darstellt. Obschon iiber die verlangten Eintrittsbedingungen (in der Schweiz iiblicher-
weise Maturititsniveau) ein grundlegendes Leistungsniveau vorausgesetzt werden
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Vorbildungsphase Ausbildungsphase
Vorbildung |- Studienbeginn |- Lehrpersonen- i~ ST
ausbildung abschluss
| [ |
Individuelle Professionelle Lern- Nutzung Professionelle
Voraussetzungen Kompetenz angebot der OTL Kompetenz
(OTL)
z.B. kognitiv, g 2B, MCK, MPCK, |- 4| z.B Lemn- | g! z.B. MCK, MPCK,
motivational, Motivation, quantitativ, strategie, Motivation,
emotional Uberzeugungen, qualitativ Aufmerk- Uberzeugungen,
Selbstregulation samkeit Selbstregulation

l 2 ;

Abbildung 1: Theoretisches Rahmenmodelt zur Entwicklung professioneller Kompetenz von Lehrper-
sonen wéhrend der Grundausbildung (MCK = Mathematisches Wissen [mathematics content know-
ledge], MPCK = Mathematikdidaktisches Wissen [mathematics pedagogical content knowledgel,
OTL = Lerngelegenheiten [opportunities to learn]).

kann, bringen die Studierenden bei Studienbeginn unterschiedliche individuelle Vo-
raussetzungen mit, die Auswirkungen auf den weiteren Professionalisierungsprozess
haben (Blomeke, Suhl, Kaiser & Déhrmann, 2012). Die zweite Phase umfasst die
Lehrpersonenausbildung mit dem Ziel, iiber geeignete Lernangebote den Erwerb pro-
fessioneller Kompetenzen so weit zu unterstiitzen, dass die angehenden Lehrerinnen
und Lehrer die beruflichen Anforderungen erfolgreich bewdéltigen konnen. Dabei héngt
der Kompetenzerwerb wihrend der Ausbildung von der Intensitit und der Qualitit der
Nutzung der angebotenen Lerngelegenheiten (Helmke, 2012) durch die Studierenden
ab. Dies impliziert zugleich, dass Lernertriage nicht direkt durch die Lermngelegenheiten
determiniert, sondern als Ergebnis der Angebotsnutzung aufzufassen sind. Dass der
Leistungszuwachs wihrend des Studiums von individuellen und institutionellen Fak-
toren abhingt, lisst sich auch durch Ergebnisse aus TEDS-M erhérten. So erwiesen
sich die Abiturnote, die besuchte Vorbildung oder die Ausbildungsdauer als signifikante
Pridiktoren des mathematischen Wissens am Ende der Ausbildung (Felbrich, Miiller &
Blomeke, 2010). Blomeke et al. (2012) konnten nachweisen, dass Lemgelegenheiten
und motivationale Orientierungen positiv mit dem Ausmass mathematischen und ma-
thematikdidaktischen Wissens zusammenh#ngen.

Entsprechend den theoretischen Uberlegungen zu den Selektions- und Ausbildungs-
effekten lassen sich zwei grundlegende Lehrpersonenbildungsmodelle unterscheiden
(Brithwiler, Affolter & Kopp, 2015a): (1) Das Vorbildungsmodell geht davon aus, dass
die angehenden Lehrerinnen und Lehrer das auf die Inhalte der Schulfiicher bezoge-
ne Wissen bereits vor der Ausbildung erwerben und deshalb wihrend der Ausbildung
kaum fachspezifische Lerngelegenheiten bereitgestellt werden miissen (z.B. Primarstu-
fenausbildung in der Schweiz). (2) Im Ausbildungsmodell hingegen wird das fachliche
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Vorwissen mit Blick auf die kiinftigen beruflichen Anforderungen als unzureichend
betrachtet, weshalb es wihrend der Lehrpersonenausbildung erweitert und vertieft wer-
den soll (z.B. Sekundarstufenausbildung in der Schweiz).

Empirische Untersuchungen, die eine systematische Trennung von Eingangsvoraus-
setzungen der Studierenden und Ausbildungseffekten zulassen und sc Riickschliisse
auf die Entwicklung professioneller Kompetenz wihrend der Ausbildung erméglichen,
sind bisher selten. MT21, eine der wenigen (quasi)lingsschnittlich angelegten Studien,
in denen Ausbildungsergebnisse standardisiert mittels Leistungstests erfasst wurden,
hatte signifikante Wissensunterschiede in Mathematik zwischen verschiedenen Studie-
rendenkohorten gefunden. Demnach nahm das mathematische Wissen der angehenden
Lehrpersonen wahrend der Ausbildung signifikant zu (Schmidt, Blomeke & Tatto,
2011). Fiir die Schweiz lagen bisher keine reprisentativen Daten vor, anhand deren
Riickschliisse auf den Wissenserwerb wihrend der Lehrpersonenausbildung gezogen
werden konnten.

3 Fragestellungen und Hypothesen

Ergénzend zur bisherigen Bestandsaufnahme durch TEDS-M am Ende der Lehrperso-

nenausbildung (Oser et al., 2010) geht die vorliegende Studie der Frage nach, in wel-

chem Ausmass das mathematische und mathematikdidaktische Wissen der angehenden

Lehrpersonen in der Deutschschweiz auf die Ausbildung zuriickgefiihrt werden kann.

Konkret werden folgende Fragestellungen untersucht:

1) Bestehen im mathematischen und im mathematikdidaktischen Wissen Differenzen
zwischen Studierenden des ersten und des letzten Semesters der Primarstufen-
bzw. Sekundarstufenausbildung?

2) Lassen sich in den Wissensdifferenzen zwischen Studienbeginn und Studienende
Geschlechterunterschiede finden?

3a) Istder bei Studienbeginn bestehende Wissensstand zwischen den Ausbildungsgin-
gen der einzelnen Institutionen unterschiedlich ausgeprigt?

3b) Variiert das Ausmass der Wissensdifferenzen zwischen Studienbeginn und Studien-
ende zwischen den verschiedenen Ausbildungsgéingen?

4) Lassen sich die Unterschiede in der Wissensdifferenz zwischen Studienbeginn und
Studienende durch unterschiedliche Lemgelegenheiten in den Ausbildungsgingen
erklaren?

Nachfolgend werden ausgehend von theoretischen Uberlegungen Hypothesen zu den
Fragestellungen formuliert und begriindet.

Ad Fragestellung 1: Wie in Abschnitt 2 ausgefiihrt spielen die Lerngelegenheiten wiih-

rend der Lehrpersonenausbildung eine entscheidende Rolle fiir die Entwicklung pro-
fessionellen Wissens. Es ist deshalb anzunehmen, dass wihrend der Primarstufenaus-
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bildung kaum Lemzuwichse im Mathematikwissen zu verzeichnen sind, da wihrend
dieser Ausbildung nur punktuell Lemgelegenheiten im Fach Mathematik angeboten
werden (Krattenmacher & Brithwiler, 2015). Beziiglich der ersten Fragestellung diirften
sich deshalb im mathematischen Wissen kaum Differenzen zwischen dem ersten und
dem letzten Semester der Primarstufenausbildung zeigen. Hingegen ist zu erwarten,
dass kiinftige Primarlehrpersonen am Ende des Studiums iiber ein hoheres mathematik-
didaktisches Wissen verfiigen als Erstsemestrige. In der Ausbildung fiir Lehrpersonen
der Sekundarstufe I diirften Studierende im letzten Semester jene des ersten Semesters
sowohl beziiglich mathematischen als auch beziiglich mathematikdidaktischen Wis-
sens iibertreffen, da sowohl mathematische als auch mathematikdidaktische Lerngele-
genheiten angeboten werden.

Ad Fragestellung 2: Viele Studien zeigen, dass im Fach Mathematik signifikante Ge-
schlechterunterschiede zugunsten der Ménner bzw. Knaben bestehen (z.B. OECD,
2013). Auch wenn diese Unterschiede in der Schweiz in den letzten Jahren schwicher
geworden sind (z.B. Bauer, Ramseier & Blum, 2014), ist hinsichtlich der zweiten Fra-
gestellung zu erwarten, dass Ménner in der Primarstufenausbildung bei Studienbeginn
hohere Leistungen in Mathematik und Mathematikdidaktik erbringen als Frauen, sich
die Differenzen aber zwischen den beiden Kohorten (Studienbeginn und Studienende)
nicht zwischen den Geschlechtern unterscheiden. Bei der Ausbildung fiir die Sekundar-
stufe I hingegen sind Geschlechterunterschiede weder zu Beginn des Studiums noch
am Ende zu erwarten, weil durch die bewusste Wahl des Fachbereichs Mathematik eine
Selbstselektion stattfindet.

Ad Fragestellungen 3 und 4: Beziiglich der dritten Fragestellung ist davon auszugehen,
dass sich bei Studienbeginn das mathematische und mathematikdidaktische Wissen
zwischen den Ausbildungsgéngen der einzelnen Institutionen aufgrund regionaler und
kantonaler Unterschiede in den Bildungsertragen sowie aufgrund unterschiedlicher Se-
lektionsmechanismen unterscheidet (Fragestellung 3a). Die Ausbildungsgénge der ein-
zelnen Institutionen unterscheiden sich in den von ihnen gebotenen Gelegenheiten fur
das Lermen mathematischer und mathematikdidaktischer Inhalte, was sich in Wissens-
unterschieden bei Studienende widerspiegelt (Hollenstein & Ramseier, 2015). Diese
unterschiedlichen Lemangebote zwischen den Institutionen diirften auch zu entspre-
chend variierenden Differenzen im Wissen der Studierenden zwischen dem ersten und
dem letzten Semester fiihren (Fragestellung 3b) und diese erkliren (Fragestellung 4).

4 Methode

4.1 Datengrundlage und Stichprobe

Die Basis fiir diesen Beitrag bilden die deutschschweizerischen Daten der internatio-
nalen Studie TEDS-M (Tatto et al., 2012), in welcher die Studierenden am Ende der
Lehrpersonenausbildung untersucht wurden. In der Deutschschweiz wurden in einer

29



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 33 (1), 2018

Zusatzstudie auch die Studierenden zu Beginn der Ausbildung befragt, womit die Da-
tengrundlage zu einem Quasilingsschnitt ausgebaut werden konnte. TEDS-M nimmt
angehende Lehrpersonen in den Blick, welche fiir die Primarstufe oder die Sekundar-
stufe die Berechtigung zum Unterrichten des Fachs Mathematik anstreben. Dement-
sprechend wurden auf der Sekundarstufe nur diejenigen Studierenden getestet, welche
Mathematik als Unterrichtsfach gewihlt hatten, wihrend auf der Primarstufe eine Vol-
lerhebung erfolgte, da dieser Studiengang in der Deutschschweiz eine Generalistenaus-
bildung darstellt.

Die Befragung der Studierenden zu Beginn der Ausbildung fand im Herbst 2008 statt,

diejenige der Studierenden am Ende der Ausbildung bereits im Friithling 2008. Der
Riicklauf innerhalb der einzelnen Gruppen ist mit 73% bis 91% hoch (Tabelle 1).

Tabelle 1: Stichprobe der Studierenden

Studienbeginn (Frithling 2008) Studlenende (Herbst 2008)
Studiengang Population  Stichprobe Riicklauf Population  Stichprobe Riicklauf
Primarstufe 1341 1215 9M% 1232 933 76%
Sekundarstufe | 246 179 73% 176 141 80%

Anmerkungen: Die Population im Studiengang Sekundarstufe | umfasst nur Studierende mit Studienfach
Mathematik. Ein Teil der Studierendenbefragung zu Studienbeginn wurde online durchgefiihtt. Dies hatte zur
Folge, dass der Rucklauf zu einigen Variablen, insbesondere zu den Lerngelegenheiten und demografischen
Aspekten, insgesamt um 174 Studierende geringer ausfiel,

Genauere Angaben zur Zusammensetzung der Stichprobe nach Geschlecht und Vor-
bildung werden in diesem Heft von Affolter, Hollenstein und Brithwiler (2015) darge-
stellt. Die Vergleichbarkeit der Populationen ist bei den Studierenden der Primarstufe
hoch, da die Eintrittspopulation nur um 9% grosser ist als die Austrittspopulation. Auf
der Sekundarstufe findet sich zwischen den Populationen zu Studienbeginn (N = 246)
und zu Studienende (N = 176) ein deutlich grosserer Unterschied. Mogliche Griinde
dafiir kénnten sein, dass das Sekundarstufenstudium mit Unterrichtsfach Mathematik
an einer padagogischen Hochschule in der Zwischenzeit an Attraktivitit gewonnen hat'
oder dass ein Teil auf Fluktuation infolge hoher Anforderungen im Fachbereich wih-
rend des Studiums zuriickzuflihren ist.

In den 16 Deutschschweizer Lehrpersonenbildungsinstitutionen haben en der Erhebung
bei Studienbeginn 22 Ausbildungsgéinge der Primarstufe und sieben Ausbildungsgin-
ge der Sekundarstufe I teilgenommen. Bei der Erhebung am Studienende waren es

' Gemdss dem Bundesamt fiir Statistik (BFS, 2015) hat die Anzahl der Studierenden im ersten Semester
des Ausbildungstyps Sekundarstufe I von 2004 bis 2008 gesamtschweizerisch von 641 auf 544 Personen
abgenommen. Da keine Informationen beziglich der Ficherwahl bekannt sind, kann nizht eruiert werden,
wie sich die Zahlen im Unterrichtsfach Mathematik entwickelt haben.
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21 Ausbildungsginge der Primarstufe und acht Ausbildungsgénge der Sekundarstufe 1
(Steinmann, Brithwiler & Ramseier, 2015). Um entsprechend unseren Fragestellungen
Unterschiede zwischen den Ausbildungsgéngen der einzelnen Institutionen analysieren
zu konnen, ist der Riicklauf innerhalb jeder einzelnen Institution relevant. Nur wenn
sich die Populationsgrossen im Erst- und Abschlusssemester nicht wesentlich unter-
scheiden und der Riicklaufje befriedigend ist, kénnen Wissensdifferenzen zwischen den
Stichproben in den beiden Semestern als Hinweise auf Verdnderungen im betreffenden
Ausbildungsgang interpretiert werden. Fiir Analysen auf der Basis von Einzelinsti-
tutionen wurde datengestiitzt entschieden, nur Ausbildungsgénge zu beriicksichtigen,
bei denen die Population im stirker besuchten Semester jene des weniger besuchten
Semesters nicht um mehr als 65% iibertraf und der Riicklauf beim mathematischen
und mathematikdidaktischen Wissen in jedem Semester mindestens 59% betrug.? Nur
14 Ausbildungsgénge fiir die Primarstufe und zwei flir die Sekundarstufe I erfiillen
diese Bedingung und sind in diesem Sinne «intern représentativ». Eine Analyse auf
der Ebene der Ausbildungsginge entfillt damit fiir die Sekundarstufenausbildung und
ist bei der Primarstufe gerade noch méglich. Die dabei beriicksichtigten Stichproben
reprasentieren 60% der Gesamtpopulation im Erst- und 58% im Abschlusssemester.

4.2 Erhebungsinstrumente

In der Studie TEDS-M wurden umfangreiche Erhebungsinstrumente entwickelt (Tatto,
2013). Fiir unsere Fragestellungen sind nebst den demografischen Angaben insbeson-
dere die Messungen des mathematischen und des mathematikdidaktischen Wissens
zentral. Um das Spektrum der entsprechenden Zielstufe abdecken zu kdnnen, wur-
den fiir die Primarstufe und die Sekundarstufe I in den zwei Wissensbereichen je un-
terschiedliche Testinstrumente erstellt. Die vier daraus gebildeten Skalen wurden je
auf einen internationalen Mittelwert von 500 Punkten und eine Standardabweichung
von 100 Punkten festgelegt (vgl. dazu auch Blomeke, Lehmann & Suhl, 2010; Tatto,
Rodriguez, Reckase, Rowley & Lu, 2013). Daraus folgt auch, dass die Ergebnisse zwi-
schen der Primarstufe und der Sekundarstufe I sowie zwischen den Wissensbereichen
nicht direkt verglichen werden kénnen, sondern nur relativ zur internationalen Stich-
probe vergleich- und interpretierbar sind.

Da die Daten der Studierenden zu Studienbeginn zu den zwei Wissensbereichen nicht
in die internationale Stichprobe miteingeflossen sind, mussten die Skalierungen nach-
traglich vorgenommen werden. Dazu wurden die Daten der Erstsemestrigen unter Ver-
wendung der international bestimmten Itemschwierigkeiten analog zum Verfahren im
internationalen Projekt TEDS-M gemiss dem Rasch-Modell skaliert, wobei die Mess-
invarianz zwischen Erst- und Abschlusssemester iiberpriift wurde und bestiitigt werden
konnte (Ramseier et al., 2011). In der Deutschschweiz betragen die Reliabilitdten fiir
das mathematische Wissen der angehenden Primarlehrpersonen im ersten bzw. letz-

2 Die Abweichung kann nicht restriktiv formuliert werden, da sich kleine Populationen prozentual rasch stark
unterscheiden konnen.
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ten Semester .63 bzw. .65 und bei angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe 1 .77
bzw. .69. Beim mathematikdidaktischen Wissen betragen die entsprechenden Relia-
bilititen bei der Primarstufe .41 bzw. .44 und bei der Sekundarstufe I .58 bzw. .48.
Diese Werte sind mehrheitlich tief und tiefer als im internationalen Projekt (Tatto et
al., 2013, S. 296). Dies liegt aber nicht an einer weniger genauen Messung — der mitt-
lere Messfehler ist im Gegenteil in der Deutschschweiz etwas kleiner als internatio-
nal. Hingegen ist die wahre Varianz innerhalb der Deutschschweiz deutlich kleiner
als international, womit die Reliabilitdt als Verhiltnis zwischen wahrzr Varianz und
Gesamtvarianz (Summe aus wahrer Varianz und Fehlervarianz) kleiner ausfillt. Die
tiefen Reliabilitdten miissen bei der Interpretation der Ergebnisse beriicksichtigt wer-
den, besonders wenn es um das mathematikdidaktische Wissen geht: Streuungen wer-
den iiberschitzt, Korrelationen und Effektgrossen unterschitzt. Wichtig ist aber, dass
Mittelwertunterschiede und Effekte anderer Variablen auf das Wissen dennoch erwar-
tungstreu geschitzt werden.

Als kontextuelle Merkmale der Ausbildungsginge erfragte TEDS-M bei den Studie-
renden im letzten Semester die wihrend der Ausbildung erlebten Lerngelegenheiten
u.a. in den Inhaltsbereichen der schulischen und hoheren Mathematik sowie in der
Mathematikdidaktik (vgl. dazu Hollenstein & Ramseier, 2015). Insbesondere hatten
die Studierenden als Basis zur Skala «Inhalte der htheren Mathematik» zu 17 Stoff-
gebieten auf Hochschulniveau (z.B. Analysis, nichteuklidische Geometrie) anzugeben,
ob sie diese jemals behandelt hatten.

4.3 Statistische Analyse

Die Auswertungen werden generell mit SPSS durchgefiihrt. Effekte unabhingiger
Variablen (z.B. Geschlecht) auf die Wissensdifferenz zwischen den Semestern zeigen
sich als Interaktionseffekte zwischen der Variablen und dem Indikator fiir das Erst-
bzw. Abschlusssemester. Obwohl es sich einerseits um eine Vollerthebung handelt und
andererseits von Gemeinsamkeiten zwischen Studierenden innerhalb der einzelnen
Ausbildungsginge ausgegangen werden muss, werden iibliche Signifikanztests durch-
gefiihrt, da diese Tests hier nicht auf die Verallgemeinerung auf eine spezifische Popu-
lation zielen, sondern im Rahmen eines modellbasierten Ansatzes (z.B. Sterba, 2009)
priifen sollen, ob festgestellte Unterschiede valide auf das unterscheidende Merkmal
(z.B. Geschlecht) zurtickgefithrt werden kdnnen und nicht einfach zufillig entstanden
sind. Die statistische Signifikanz wird tiberwiegend mittels Varianzana'ysen bestimmt.
Vorgingig wurden beim mathematischen bzw. mathematikdidaktischen Wissen sechs
Extremwerte (Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2011, S. 124) auf den Wert des benachbarten
nicht extremen Wertes reduziert, um Verzerrungen der Varianzschitzung zu vermeiden.
Um Merkmale der einzelnen Ausbildungsgénge zu untersuchen, werden auch mehr-
ebenenanalytische Verfahren eingesetzt (Prozedur «MIXED» in SPSS).
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5 Ergebnisse

5.1 Differenzen im mathematischen und mathematikdidaktischen Wissen

zwischen Beginn und Ende der Lehrpersonenausbildung
Zunichst wird der Frage nachgegangen, ob Wissensdifferenzen zwischen Studierenden
bei Studienbeginn und Studierenden bei Studienende bestehen. Vergleicht man auf der
Primarstufe (Abbildung 2) das mathematische Wissen der Studierenden zu Studienbe-
ginn (M = 539, SD = 62) und Studienende (M = 543, SD = 66), finden sich keine signi-
fikanten Differenzen. Ein etwas anderes Ergebnis ergibt der Vergleich im mathematik-
didaktischen Wissen. Die Differenz zwischen Studienbeginn (M = 527, SD = 60) und
Studienende (M = 538, SD = 62) ist zwar signifikant (#(1,2146) = 17.003, p < .001),
bleibt mit einer Effektstarke von d= 0.17 jedoch bescheiden. Auch wenn die Studieren-
den der Primarstufe im intemationalen Vergleich gesehen in beiden Wissensbereichen
gut abschneiden (Oser et al., 2010), so weist dieses Ergebnis doch darauf hin, dass
dieser Erfolg tiber die gesamte Stichprobe hinweg gesehen im mathematischen Bereich
nicht und im mathematikdidaktischen Bereich nur in geringem Ausmass auf die Aus-
bildung zuriickgefiihrt werden kann.

Primarstufe Sekundarstufe |
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: . 5 7
£ 540 3 — £ 540 i
2 LT e 537 e B
g '8 526 g 8 *
© € 520 5 € 520
s 0 s 0
5% sx | J//
5 500 i 500
o = %5
¥ ¥
T 480 =~ 480
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-m- Mathematikdidaktisches Wissen @ Mathematikdidaktisches Wissen

Abbildung 2: Mathematisches und mathematikdidaktisches Wissen zu Studienbeginn und Studien-
ende auf der Primarstufe und der Sekundarstufe | (Anmerkung: Die Ergebnisse zwischen der Primar-
stufe und der Sekundarstufe | und zwischen den Wissensbereichen sind nicht direkt, sondern nur
relativ zur internationalen Stichprobe vergleich- und interpretierbar [vgl. Abschnitt 4.2]).

Auf der Sekundarstufe 1 (Abbildung 2) ist beim mathematischen Wissen die Differenz
von 36 Punkten zwischen den Studierenden zu Studienbeginn (M = 495, SD = 60) und
jenen zu Studienende (M= 531, SD = 49) signifikant (F(1,318) =33.572, p <.001) und
mit einer Effektstirke von d = 0.66 beachtlich. Auch der Vergleich beim mathematikdi-
daktischen Wissen erweist sich als signifikant (F(1,318) = 38.047, p <.001). Zwischen
Studienbeginn (M = 496, SD = 74) und Studienende (M = 547, SD = 74) besteht ein er-
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heblicher Effekt (d=0.69). Dies weist darauf hin, dass die guten Ergebnisse im interna-
tionalen Vergleich (Oser et al., 2010) auf der Sekundarstufe I mindestens zu einem Teil
wihrend der Ausbildung an den Lehrpersonenbildungsinstitutionen entstanden sind.

Bisher wurde iiber das mathematische und das mathematikdidaktische Wissen als je
eigene Merkmale berichtet. Es ist aber zu erwarten, dass zwischen ihnen ein enger
Zusammenhang besteht, denn mathematikdidaktisches Wissen ohne mathematische
Kenntnisse ist kaum vorstellbar. Tatsdchlich korreliert die Auspragung der beiden Wis-
sensarten bei den Studierenden der Primarstufenausbildung im ersten bzw. letzten Se-
mester mit » = .37 bzw. » = .40 und bei den Studierenden der Sekundarstufenausbildung
mit » = .55 bzw. r = .40. Diese Werte unterschitzen aber aufgrund der tiefen Reliabili-
taten die Korrelationen, wie sie ohne Messfehler festzustellen wéren. Die entsprechend
auf Messfehler bereinigten Korrelationen betragen denn auch in der Primarstufenaus-
bildung im Erst- bzw. Abschlusssemester .70 bzw. .76 und in der Sekundarstufenaus-
bildung .83 bzw. .70. Die bereinigten Korrelationen zeigen, dass es sich beim mathe-
matischen und mathematikdidaktischen Wissen um eng verwandte Konzepte handelt,
die sich aber gleichzeitig auch so unterscheiden, dass es sich lohnt, sie gesondert zu
untersuchen.

5.2 Wissensstand und Wissensdifferenzen nach Geschlecht

Im Folgenden wird untersucht, ob sich Studierende je nach Geschlecht in ihrem Wis-
sensstand zu Beginn und/oder am Ende des Studiums unterscheiden und ob sich daraus
Unterschiede in der Wissensdifferenz zwischen Beginn und Ende ergeben. Zudem wird
kurz auf Wissensunterschiede je nach Vorbildung eingegangen. Tabelle 2 stellt die ent-
sprechenden Ergebnisse unterteilt nach den beiden Zielstufen der Lehrpersonenausbil-
dung dar. Frauen weisen sowohl zu Beginn (4 = .24) als auch am Ende der Ausbildung
zur Primarlehrperson (d = .29) ein signifikant niedrigeres mathematisches Wissen auf

Tabelle 2: Mathematisches und mathematikdidaktisches Wissen zu Beginn und an~ Ende der Lehr-
personenausbildung nach Geschlecht und Zielstufe

Mathematisches Wissen Mathematikdidaktisches Wissen
Mittelwerte (SD) Differenz Mittelwerte (SD) Differenz
Beginn Ende Ende—Beginn Beginn Ende Ende—Beginn

Primarstufe

Frauen 539 (60) 541 (65) 1 529 (59) 538 (62) 9

Manner 556 (79) 560 (65) 4 528 (63) 537 (67) 9

Signifikanz 2% il . - . E
Sekundarstufe |

Frauen 488 (55) 528 (53) 40 495 (70) 536 (75) 41

Méanner 522 (56) 533 (46) 12 507 (76) 556 (72) 49

Signifikanz — - * - . .

Anmerkung: *p < .05, **p < .01, ***p <.001, - p=.10.
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als Minner. Fiir beide Gruppen ist praktisch keine Wissensdifferenz zwischen Studien-
beginn und Studienende festzustellen. Beim mathematikdidaktischen Wissen ist weder
bei Studienbeginn noch bei Studienende ein Geschlechterunterschied festzustellen.

Bei der Ausbildung zur Lehrperson fiir die Sekundarstufe I weisen die Méanner zu Stu-
dienbeginn gegeniiber den Frauen einen hoch signifikanten Vorsprung im Mathematik-
wissen auf (d = 0.61). Da beide Geschlechter die mathematisch-naturwissenschaftliche
Ausrichtung dieses Studiums bewusst gewihlt haben, ist dies unerwartet. Der Vorsprung
ist am Studienende nicht mehr signifikant. Die Differenz zwischen Studienbeginn und
Studienende fillt fiir die beiden Geschlechter signifikant unterschiedlich aus. Soweit
die Stichproben zu Beginn und am Ende des Studiums vergleichbar sind, ist dies ein
Hinweis auf eine ausgleichende Wirkung bzw. Nutzung der Ausbildung. Allerdings ist
bei der Interpretation des Ergebnisses zu beriicksichtigen, dass der Frauenanteil am
Studienende (43%) tiefer liegt als zu Beginn (61%), was auf einen vermehrten Abbruch
der Ausbildung bei Frauen hinweisen konnte. Wie schon bei der Primarstufe ist auch
bei der Sekundarstufe 1 der Geschlechterunterschied zu Studienbeginn beim mathe-
matikdidaktischen Wissen statistisch nicht signifikant (d = 0.17). Auch die Differenz
zwischen Studienbeginn und Studienende unterscheidet sich nicht signifikant zwischen
den Geschlechtern. Dies passt zur Interpretation, dass es hier keinen Riickstand aufzu-
holen gilt.

Die Art der Vorbildung wurde nur zu Beginn des Studiums erfasst. In der Primarstufen-
ausbildung zeigen diejenigen 61% der Studierenden, die iiber eine allgemeinbildende
Maturitit verfiigen, ein héheres mathematisches Wissen (M = 554, SD = 64) als die
Ubrigen (M = 523, SD = 58). Der Unterschied ist mit einer Effektstéirke von d = 0.49
hoch signifikant (F(1,1031) = 58.74, p < .001). Auch beim mathematikdidaktischen
Wissen ist der Wissensvorsprung deutlich (3 = 536 bzw. 518; F(1,1031) = 22.98,
p <.001; d=0.31). In der Sekundarstufenausbildung verfiigen zu Studienbeginn 85%
der Studierenden tiber eine Matura. Thr mathematisches und mathematikdidaktisches
Wissen ist zwar zahlenméssig um 16 bzw. 17 Punkte hoher als dasjenige der iibrigen
Studierenden; dieser Unterschied ist nur wenig kleiner als in der Primarstufenausbil-
dung, aufgrund der kleineren Stichprobe jedoch nicht signifikant.

5.3 \Vergleich zwischen den Ausbildungsgéngen

Im Abschlusssemester der Primarstufenausbildung haben Brithwiler, Affolter und
Kopp (2015a, 2015b) signifikante Unterschiede zwischen den verschiedenen Ausbil-
dungsgingen der Institutionen gefunden. Es fragt sich nun, ob solche Unterschiede be-
reits zu Beginn der Ausbildung bestehen und ob das Ausmass der Wissensdifferenzen
zwischen Studienbeginn und Studienende zwischen den verschiedenen Ausbildungs-
giingen variiert. Letzteres konnte als Indikator fiir eine unterschiedliche Effizienz der
einzelnen Institutionen interpretiert werden. Diese Fragestellungen werden zunichst
pro Wissensbereich gepriift. Die Analyse beschrinkt sich auf der Ebene einzelner Aus-
bildungsginge auf die Primarstufenausbildung, da bei der Sekundarstufe [ mit nur zwei
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représentativ erfassten Ausbildungsgingen keine zuverldssigen Auswertungen durch-
gefiihrt werden kénnen.

Die verschiedenen Ausbildungsgénge der Primarstufe starten bei Studienbeginn mit
Studierenden, die im Mittel unterschiedliche Vorkenntnisse im mathematischen Bereich
mitbringen (Abbildung 3). Die Spannweite der Mittelwerte erstreckt sich zwischen 505
und 563 Punkten. Ein Unterschied von 58 Punkten stellt fast eine Standardabweichung
auf der Skala des mathematischen Wissens zu Studienbeginn dar (SD = 60). Eine Va-
rianzanalyse zwischen den 14 intern reprisentativ erfassten Ausbildungsgingen der
Primarstufenausbildung bestétigt, dass sich diese beziiglich des mathematischen Wis-
sens ihrer Studierenden beim Eintritt signifikant unterscheiden (#(13,791) = 3.942,
p <.001). Die Unterschiede zwischen diesen Ausbildungsgingen machen jedoch le-
diglich 4.5% der gesamten Varianz aus. (Zusitzlich wurden die Analysen jeweils auch
mit allen Ausbildungsgéngen durchgefiihrt. Die Ergebnisse weichen nur unwesentlich
von den Resultaten mit den 14 intern représentativen Ausbildungsgiingen ab.) Am
Ende der Ausbildung ist die Spannweite im mathematischen Wissen zwischen dem
Ausbildungsgang mit dem tiefsten Wert (M = 492) und demjenigen mit dem hdchsten
Wert (M = 593) mit 101 Punkten grgsser als zu Studienbeginn. Die varianzanalytische
Uberpriifung bestitigt, dass sich am Studienende beim mathematischen Wissen die re-
prisentativen Studiengidnge ebenfalls signifikant (F(13,706) = 6.862, p < .001) unter-
scheiden, was nun 9.6% der Gesamtvarianz ausmacht.

00— e —
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(Mittelwerte pro Ausbildungsgang)
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O Studienbeginn @ Studienende *Ausbildungsgang fir die Unterstufe

Abbildung 3: Mathematisches Wissen pro Ausbildungsgang der Primarstufe bei Studienbeginn und
Studienende (Anmerkung: Die Standardfehler der Ausbildungsgange liegen bei Studienbeginn
zwischen 4.28 und 34.14 [Md = 10.39; M = 8.99] und bei Studienende zwischen 4.13 und 21.68
[Md =10.82, M=11.07)).
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Insgesamt zeigt sich, dass die Unterschiede zwischen den Ausbildungsgingen wihrend
der Ausbildung relativ gesehen etwas zunehmen und die Differenzen zwischen Stu-
dienbeginn und Studienende unterschiedlich ausgeprigt sind (Abbildung 3). So zeigt
sich insbesondere in den Ausbildungsgéingen 12, 13 und 14 eine deutliche Differenz in
positiver Richtung, wihrend in den drei Ausbildungsgéingen der Unterstufe (1, 2 und
3) tendenziell eine Differenz in negativer Richtung sichtbar ist. Auch varianzanalytisch
lasst sich belegen, dass je nach Ausbildungsgang signifikante Unterschiede in der Wis-
sensdifferenz zwischen Studienbeginn und Studienende bestehen (F(13,1497) = 2.458,
p = .003). Diese je nach Ausbildungsgang unterschiedlichen Wissensdifferenzen zwi-
schen Studienbeginn und Studienende konnen als Hinweis darauf interpretiert werden,
dass die verschiedenen Institutionen in Bezug auf die Ausbildung des mathematischen
Wissens unterschiedlich effizient sind. Auch beim mathematikdidaktischen Wissen un-
terscheiden sich die Ausbildungsgénge bei Studienbeginn (F(13,791)=2.062, p=.014)
und bei Studienende signifikant (F(13,706) = 4.141, p < .001). Die Unterschiede zwi-
schen den Institutionen sind bei der Mathematikdidaktik allerdings geringer als beim
Mathematikwissen. Dies gilt sowohl fiir den Studienbeginn (Varianzaufklirung von
1.7%) als auch fiir das Studienende (5.4%). Anders als beim mathematischen Wissen
zeigt sich in der Varianzanalyse, dass das Ausmass der mathematikdidaktischen Wis-
sensdifferenz zwischen Studienbeginn und Studienende zwischen den verschiedenen
Institutionen nicht signifikant ist.

In Abbildung 4 werden fiir beide Wissensbereiche die Differenzen zwischen Studi-
enbeginn und Studienende pro Ausbildungsgang einander gegeniibergestellt. Bei den
14 intern reprdsentativen Ausbildungsgingen der Primarstufe betriigt die Korrelation

Differenz mathematikdidaktisches Wissen

—_——sh L

Differenz mathematisches Wissen

Abbildung 4: Differenzen fir das mathematische und das mathematikdidaktische Wissen
zwischen Studienbeginn und Studienende nach Ausbildungsgang.
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zwischen den beiden Variablen r = .57 (p = .043). Diese Korrelation verweist darauf,
dass in den Ausbildungsgingen das Lermen im mathematikdidaktischen Bereich mit
dem Lemen im mathematischen Bereich zusammenhéngt. Wie bereits in Abschnitt 5.1
festgestellt, zeigt auch dieses Ergebnis, dass die beiden Wissensbereiche zwar eng zu-
sammenhéngen, aber dennoch unterschiedlich ausgeprégt sind.

5.4 Effekte von Merkmalen der Ausbildungsgénge

Die Analyse des Zusammenhangs zwischen den von den Studierenden berichteten
Lerngelegenheiten beziiglich Mathematik und Mathematikdidaktik und dem von ihnen
erreichten Wissensstand am Studienende hat gezeigt, dass ein solcher Zusammenhang
einzig fiir die Einschitzung der Gelegenheiten zum Lemen von Inhalten der hoheren
Mathematik festzustellen ist (Hollenstein & Ramseier, 2015). Es fragt sich nun, ob
sich ein solcher Zusammenhang auch zwischen Lerngelegenheiten und der Differenz
im Wissensstand zwischen Studienbeginn und Studienende nachweisen ldsst. Diese
Frage ldsst sich am besten mit Mehrebenenanalysen beantworten. Die Einschédtzung
der Lerngelegenheiten kann dabei allerdings nur auf Institutionsebene beriicksichtigt
werden, da sie — aus der Natur der Sache heraus — bei Studienbeginn individuell nicht
erhoben wurde. Dies ist vertretbar (Liidtke, Robitzsch, Trautwein & Kunter, 2009), da
«Lerngelegenheit» eher als Eigenschaft der Institution anzusehen ist, die allerdings
iiber die Einschitzung durch Studierende erfasst wurde. Zudem hat sich im Abschluss-
semester gezeigt, dass der Einfluss der Lemgelegenheiten auf Institutionsebene je-
nen auf individueller Ebene deutlich iiberwiegt (Hollenstein & Ramseier, 2015). Das
zentrale Ergebnis einer solchen Mehrebenenanalyse mit den 14 intern reprisentativ
erfassten Ausbildungsgingen der Primarstufe ist, dass die mittlere Einschitzung der
Lemngelegenheiten beziiglich Inhalten der hoheren Mathematik pro Ansbildungsgang
wie zu erwarten keinen Effekt auf den Wissensstand in Mathematik zu Studienbeginn
hat (p = .21), hingegen einen hoch signifikanten (p < .001) Effekt auf die Wissensdif-
ferenz zwischen Studienbeginn und Studienende. Dieser Effekt entspricht auf Institu-
tionsebene einer sehr hohen Korrelation (» = .71) zwischen Lemgelegenheiten und der
Wissensdifferenz in Mathematik.

Auch beim mathematikdidaktischen Wissen zeigt sich kein signifikanter Effekt dieser
Lerngelegenheitsskala auf den Wissensstand zu Beginn (p = .46), wihrend die mittlere
Einschitzung dieser Lerngelegenheiten einen signifikanten Effekt auf die Wissensdif-
ferenz zwischen Studienbeginn und Studienende hat (p = .02). Er entspricht diesmal
auf Institutionsebene einer Korrelation von » = .48. Im Gegensatz zu cen Ergebnissen
bei den Lerngelegenheiten fiir Inhalte der hoheren Mathematik ist kein signifikanter Ef-
fekt der zwei Skalen zu Lerngelegenheiten der schulischen Mathematik und der sechs
Skalen zu mathematikdidaktischen Lemgelegenheiten (Hollenstein & Ramseier, 2015)
auf die Differenz zwischen Studienbeginn und Studienende im mathematischen bzw.
mathematikdidaktischen Wissen festzustellen.
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6 Diskussion

Stiitzt man sich auf die Ergebnisse aus TEDS-M (Oser et al., 2010; Tatto et al., 2012),
so verfiigen angehende Lehrpersonen in der Deutschschweiz iiber ein vergleichsweise
hohes Wissen in Mathematik und Mathematikdidaktik. Allerdings lassen sich aufgrund
der bei Studienabschluss gemessenen Leistungen kaum Riickschliisse auf den Wissens-
erwerb wihrend der Lehrpersonenausbildung ziehen. Um Ausbildungseffekte von den
Eingangsvoraussetzungen der Studierenden systematisch trennen zu kénnen, wurde
in der Deutschschweiz erginzend eine repridsentative Stichprobe von Studierenden
im ersten Ausbildungssemester getestet. Die Analysen dieser quasildngsschnittlichen
Daten ergeben, dass zwischen Studierenden im ersten und Studierenden im letzten
Semester der Primarstufenausbildung keine Differenzen im Mathematikwissen fest-
zustellen sind. In der Mathematikdidaktik hingegen verfiigen die kiinftigen Primar-
lehrpersonen bei Ausbildungsabschluss {iber ein etwas hheres Wissen als Studierende
bei Studienbeginn. Die Differenz ist zwar statistisch signifikant, aber von schwacher
Effektstarke. Bei den angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe I sind in beiden
Wissensbereichen deutliche Differenzen zwischen Studienbeginn und Studienende zu
finden. Dies weist darauf hin, dass die im internationalen Vergleich positiven Ergeb-
nisse auf der Sekundarstufe I mindestens teilweise auf Wissenszuwéchse wihrend der
Ausbildung zuriickgehen.

Diese Ergebnisse mogen fiir die Primarstufenausbildung erniichternd erscheinen; sie
sind aber durchaus erkliarbar. Denn folgt man der in Abschnitt 2.4 vorgeschlagenen Un-
terscheidung der Lehrpersonenbildungsmodelle, so ist die Primarstufenausbildung eher
dem Vorbildungsmodell und die Sekundarstufenausbildung dem Ausbildungsmodell
zuzuordnen. Da die Curricula der Ausbildung fiir Primarlehrpersonen kaum Lemgele-
genheiten im Fach Mathematik vorsehen und aufgrund der Generalistenausbildung in
den einzelnen Fachdidaktiken auch nur wenige Lerngelegenheiten angeboten werden
konnen (Krattenmacher & Briithwiler, 2015), ist es durchaus plausibel, dass wihrend
der Ausbildung kaum Wissenszuwichse zu verzeichnen sind. Die Ergebnisse fiir die
Sekundarstufe I unterstreichen die hohe Bedeutung von curricular verankerten Lern-
gelegenheiten fiir den Wissenserwerb. In diesem Zusammenhang sollte auch die Frage
gestellt werden, iiber welches Ausmass an Fachwissen eine Lehrperson verfiigen muss.
Zwar zeigten verschiedene Studien, dass hohes fachliches und fachdidaktisches Wissen
eine notwendige Voraussetzung fiir einen gelingenden Unterricht darstellt (z.B. Baumert
et al., 2010; Hill, Rowan & Loewenberg Ball, 2005). Dennoch ist noch weitgehend un-
geklért, welches Wissensniveau fiir einen lemwirksamen Unterricht {iberhaupt voraus-
gesetzt werden muss (Zeichner, 2006) bzw. welche Minimalanforderungen keinesfalls
unterschritten werden diirfen. Lisst sich ein diirftiges Fachwissen, das kaum iiber die
zu vermittelnden mathematischen Kenntnisse der unterrichteten Zielstufe hinausgeht,
durch didaktische und padagogische Kompetenzen kompensieren? Oder ist ein tiefes
Durchdringen mathematischer Prozesse fiir einen gelingenden Mathematikunterricht
unabdingbar? Angesichts der begrenzten zeitlichen Ressourcen wihrend der Lehrper-
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sonenausbildung stellt sich dariiber hinaus auch die Machbarkeitsfrage: Was ist in den
verschiedenen Fachern, insbesondere im Rahmen einer im internatioralen Vergleich
mit sechs Semestern kurzen Generalistenausbildung, iiberhaupt leistbar? Eine einsei-
tige Wissensmaximierung in einem Fach konnte zu gravierenden Liicken in anderen
Fachern fiihren. Aus einer ganzheitlichen Sicht und mit Blick auf einen mdglichst ge-
winnbringenden Unterricht in allen zu unterrichtenden Fachern stellt sich also weniger
die Frage nach dem Wissensmaximum im einzelnen Fachbereich, sondem vielmehr die
Frage nach dem Optimum im Sinne eines Austarierens der in der Lehrpersonenausbil-
dung anzustrebenden Bildungsziele zwischen den Fachbereichen unter Beriicksichti-
gung weiterer berufsrelevanter Kompetenzaspekte.

Die emiichternden Befunde zum Wissenserwerb in der Primarstufenausbildung sind
folglich auch bildungspolitisch von grosser Relevanz, stellt sich doch immer wieder die
Frage, ob die hohe Ficheranzahl eine fachlich fundierte Ausbildung iiberhaupt zuldsst
bzw. fiir wie viele Féacher die Lehrbefahigung erworben werden soll. Anstelle einer Fé-
cherreduktion kénnte auch liber die Ausweitung der Primarstufenausbi_dung zu einem
Masterstudium nachgedacht werden. Dadurch wiirden zeitliche Resscurcen geschaf-
fen, die mindestens teilweise auch in die fachliche und fachdidaktische Ausbildung
investiert werden konnten.

Die Ergebnisse zeigen weiter, dass die Méanner in der Primarstufenausbildung bei Stu-
dienbeginn iiber einen moderaten Vorsprung im Mathematikwissen verfiigen. Dies
entspricht den Erwartungen, da andere Studien auf die generell etwas héheren Mathe-
matikleistungen von minnlichen Jugendlichen verweisen (z.B. OECD, 2013). Der
signifikante Riickstand der Frauen im Mathematikwissen zu Beginn der Sekundarstufen-
ausbildung ist dagegen nicht erwartungskonform. Da beide Geschlechter bewusst das
Fach Mathematik gewéhlt haben, hitte diese Selbstselektion Geschlechterunterschiede
verhindern konnen. Weil Mathematik wahrend der Primarstufenausbildung kaum unter-
richtet wird, erstaunt es nicht, dass die anfinglichen Geschiechterunterschiede auch am
Studienende noch vorzufinden sind. Dies ist bei der Ausbildung fiir die Sekundarstufe I
anders, wo der anfingliche Wissensriickstand der Frauen am Studienende nicht mehr
nachweisbar ist. Dies ldsst sich als Hinweis auf die ausgleichende Wirkung der Mathe-
matikausbildung interpretieren. Beim mathematikdidaktischen Wissen unterscheiden
sich Frauen und Méanner weder zu Beginn noch am Ende der Lehrperscnenausbildung.
Dass sie sich hier in ihrer Vorbildung kaum unterscheiden ist plausibel, da es sich da-
bei um spezialisierteres Wissen handelt, das weniger nahe bei schulischen Mathematik-
leistungen mit ihren geschlechtsspezifischen Differenzen liegt.

Fiir die Primarstufenausbildung lassen sich beziiglich des Wissensstardes der Studie-
renden signifikante Unterschiede zwischen den Ausbildungsgingen der Institutionen
feststellen. Diese Unterschiede sind bei Ausbildungsende sowohl beziiglich mathema-
tischen als auch beziiglich mathematikdidaktischen Wissens deutlich grosser als bei
Studienbeginn. Die Ausbildung scheint hier gemiss den vorliegenden Daten keine
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vereinheitlichende Wirkung zu entfalten. Dies wird auch im Ergebnis deutlich, dass
das Ausmass und die Richtung der Wissensdifferenzen zwischen den verschiedenen
Ausbildungsgéngen variieren. Wahrend die Studierenden am Ende der Ausbildung an
einzelnen Institutionen deutlich héhere Leistungen erbringen als jene zu Studienbe-
ginn, schneiden beispielsweise bei den Ausbildungsgidngen mit Lehrberechtigung fiir
die untere Primarstufe tendenziell die Studierenden bei Studienende schlechter ab als
jene im ersten Semester. Auch wenn zwischen den Institutionen die Wissensdifferenzen
zwischen Studienbeginn und Studienende nur beziiglich des mathematischen Wissens
signifikant ausfallen, so zeigt sich doch, dass institutionelle Unterschiede eine mass-
gebliche Rolle fiir Unterschiede im Wissenserwerb spielen. Somit gilt das Vorbildungs-
modell in der Primarstufenausbildung nicht absolut. Zwar ist keine generelle Wissens-
zunahme sichtbar, jedoch scheinen sich die Institutionen hinsichtlich der von ihnen
ermoglichten Wissensentwicklung systematisch zu unterscheiden.

Ein solcher institutioneller Effekt konnte herausgearbeitet werden. Bereits die Analyse
der Daten am Studienende hatte gezeigt, dass das mathematische und mathematikdi-
daktische Wissen in jenen Institutionen der Primarstufenausbildung hoher ist, die nach
Einschitzung der Studierenden mehr Lerngelegenheiten in der hheren Mathematik
anbieten (Hollenstein & Ramseier, 2015). Nun konnte nachgewiesen werden, dass
zu Studienbeginn kein solcher Wissensunterschied zwischen den Studierenden dieser
Institutionen vorliegt, sondern dass dieser mit unterschiedlichen Wissensdifferenzen im
Verlauf der Ausbildung einhergeht — also tatsichlich ein Effekt der Institutionen sein
diirfte. Allerdings muss das Ergebnis mit Vorsicht interpretiert werden. Es gilt nicht fiir
Lerngelegenheiten in schulischer Mathematik und Mathematikdidaktik, sondern nur
fiir Lemngelegenheiten der hoheren, d.h. universitiren Mathematik, die aber gemiss
den curricularen Vorgaben (Krattenmacher & Brithwiler, 2015) in der Primarstufen-
ausbildung kaum behandelt wird. Die Einschédtzungen der Studierenden kénnen somit
nicht als Beleg fiir viele mathematische Lemngelegenheiten auf universitirem Niveau
angesehen werden, sondern eher als Hinweis darauf, entsprechenden Begriffen einmal
begegnet zu sein. Solche Erfahrungen sind méglicherweise Studierenden mit besonders
hohem mathematischem Wissen eher prasent. Auf der hier relevanten institutionellen
Ebene konnen hohere diesbeziigliche Einschitzungen ein Indikator dafiir sein, dass der
Umgang mit Mathematik und ihren Begriffen im betreffenden Ausbildungsgang gene-
rell eine grossere Rolle spielt, was zu einer entsprechenden Wissenszunahme fiihrt.

Zentrales Ziel der Studie ist es, belastbarere Riickschliisse auf die Lehrpersonenausbil-
dung und ihre Qualitit zu ziehen, als dies im Rahmen der Studie TEDS-M mdoglich ist,
die neben Ausbildungsmerkmalen lediglich den Wissensstand am Ende der Ausbildung
erfasst. Mit der Messung des Wissens zu Beginn des Studiums macht die Zusatzstu-
die einen wichtigen Schritt in diese Richtung. Da sie aber gleichzeitig je eine Ein-
tritts- und eine Austrittskohorte von Studierenden einbezieht, ist bei allen festgestellten
Differenzen offen, ob sie tatsdchlich auf Verinderungen im Verlauf — und erst recht
infolge — des Studiums hinweisen oder nicht doch auf Unterschiede zwischen den um
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drei bis vier Jahre verschobenen Studierendenkohorten zuriickzufiihren sind. Gerade
in diesem quasildngsschnittlichen Charakter liegt die grosste methodische Schwiche
dieser Studie.

Ein Teil der Differenzen zwischen Studienbeginn und Studienende kénnte zudem durch
Studienabbrecherinnen und Studienabbrecher zustande gekommen sein, die aufgrund
ungeniigender fachlicher Leistungen aus der Lehrpersonenausbildung ausgeschieden
sind. Diese Studierenden hatten das Studium moglicherweise schon mit weniger Vor-
wissen aufgenommen, gehdrten danach aber nicht mehr zur Population bei Studienen-
de. Zu den methodischen Schwiéchen gehort auch die niedrige Reliabilitdt der Messung
des Wissens, insbesondere des mathematikdidaktischen Wissens, was den Nachweis
von Zusammenhéngen erschwert. Wenn es um Merkmale der Institutionen geht, ist
dieser Nachweis besonders schwierig, da in der Deutschschweiz nur mit einer klei-
nen Stichprobe von 14 Ausbildungsgéngen fiir Primarlehrpersonen argumentiert und
iiber interinstitutionelle Unterschiede der Sekundarstufenausbildung nichts ausgesagt
werden kann. Dennoch leistet die vorliegende Studie einen wichtigen Beitrag zur Er-
forschung der Wirksamkeit der Lehrpersonenausbildung. Es wird allerdings auch sicht-
bar, welche Liicken es noch zu schliessen gilt. Die offensichtlichste Erweiterung ist
die Durchfithrung echter Langsschnittstudien. Dieser Forderung folgt bereits das vom
Schweizerischen Nationalfonds (SNF) unterstiitzte Projekt Wil («Wirkungen der Leh-
rerausbildung auf professionelle Kompetenzen, Unterricht und Schiilerleistungen»),
das konzeptionell und methodisch an TEDS-M ankniipft und die Entwicklung des ma-
thematischen und mathematikdidaktischen Wissens an einer Teilstichprobe im echten
Langsschnitt validiert. Erste Ergebnisse bestdtigen die hier vorgestellten Befunde aus
dem Quasildngsschnitt (Brithwiler, Affolter & Hollenstein, in Vorbereitung).

Der Fokus auf die Entwicklung des fachlichen und fachdidaktischen Wissens in Mathe-
matik wihrend der Lehrpersonengrundausbildung bedarf ebenfalls der Vertiefung und
Ergénzung. Von Interesse sind der Einbezug weiterer Fécher, fachiibergreifende Aspekte
und die Kldrung der Relation zwischen Fachwissen und professioneller Kompetenz.
Denn auch die Lehrpersonenausbildung an der Hochschule ist trotz der integrierten
Praktika nur als erster Schritt der Entwicklung der professionellen Kompetenz anzuse-
hen. Es gilt — wie es sich das bereits erwihnte Projekt Wil vornimmt — die Entwick-
lung professioneller Kompetenzen in den ersten Berufsjahren weiterzuverfolgen und
deren Wirkungen auf das unterrichtliche Handeln und das Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler zu untersuchen. Denn letztlich lassen sich Wirkungen der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung erst dann umfassend beurteilen, wenn die Ausbildung der kiinftigen
Lehrpersonen zu gelingendem Unterricht fithrt, von dem die Schiilerinnen und Schiiler
profitieren kdnnen.
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«Glaubensbestinde und Glaubenswandel»: Zur Transforma-
tion von konstruktions- und transmissionsorientierten Lehr-
Lern-Uberzeugungen in der Lehrpersonenausbildung

Horst Biedermann, Sibylle Steinmann und Fritz Oser

Zusammenfassung «Glaubensbestinde» sind Ansammlungen von Uberzeuguagen. Thnen wird
in der Diskussion um professionelles Kénnen von Lehrpersonen handlungsleitende Kraft bei-
gemessen. In diesem Beitrag interessiert, wie sich konstruktions- und transmissionsorientierte
Uberzeugungen zum mathematischen Lehren und Lernen bei Studierenden zv Beginn und am
Ende des Studiums zeigen und ob Aspekte von Ausbildungsgingen Erklirungen fiir diesbeziig-
liche Varianzen liefern. Auf der Basis zweier Kohortenstichproben in der Deutschschweiz zeigen
die Ergebnisse, dass bereits bei Studienbeginn Uberzeugungsmuster vorhanden sind und diese
sich am Studienende noch verfestigen, wobei sich zwischen Ausbildungsgéngen keine grossen
Unterschiede zeigen. Ebenfalls wird deutlich, dass Praxislehrpersonen sowie Dozierende der Ma-
thematik und Mathematikdidaktik Erklarungskraft hinsichtlich der Uberzeugungsmuster liefern.
Insgesamt scheint der Lehrerinnen- und Lehrerbildung der Deutschschweiz die Férderung der
Konstruktionsorientierung gut zu gelingen — dies allerdings auf Kosten der Transmissionsorien-
tierung. Zur Realisierung adaptiver Lehr-Lem-Arrangements miissten jedoch wohl beide «Glau-
bensbestinde» positiv bewertet werden. Eine derart fruchtbare Abstimmung von Konstruktions-
und Transmissionsorientierung scheint ein noch zu erfiillendes Desiderat der Deutschschweizer
Lehrerinnen- und Lehrerbildung darzustellen.

Schlagwirter Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Uberzeugungen — Konstruktion — Transmis-
sion — Mathematik

Belief Clusters and Their Change: On the Transformation of Construction- and
Transmission-oriented Pedagogical Beliefs in Teacher Education

Abstract Belief clusters are collections of powerful convictions. Thus, in the discussion of
professional teaching skills beliefs of teachers are regarded as having guiding power in daily
teaching and scaffolding actions. In our article we consider the questions as to how prospec-
tive teachers at the beginning and at the end of their studies state construction- and transmis-
sion-oriented pedagogical beliefs with repect to mathematics education, and to what extent the
variability of these results can be explained by aspects of different training programs. Based on
two cohort samples from German-speaking Switzerland, the results show distinct belief systems
already within beginners, with these belief systems becoming even more apparent at the end
of the study. As far as this finding is concemed, there are no differences between the training
programs. By contrast, practical training teachers as well as lecturers of mathermatics and mathe-
matics education provide explanatory power in terms of these belief systems. All in all, teacher
education in German-speaking Switzerland seems to succeed with respect to the promotion of
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construction-oriented beliefs — this, however, at the expense of transmission-oriented beliefs. It
seems that in order to realize adaptive instructional arrangements, both types of beliefs would
have to be deemed positive. Such a fruitful balancing of construction and transmission seems to
be a desideratum still to be fulfilled in Swiss teacher education.

Keywords teacher education — beliefs — construction — transmission — mathematics

1 Einleitung

Von «Glaubensbestédnden» spricht man, wenn eine Reihe fester Annahmen dariiber, was
Sinn ergibt und wirksam das Handeln des Menschen beeinflusst, zur Identitit einer Per-
son gehért. Zwar werden diese Annahmen, die wir als Uberzeugungen bezeichnen, aus
Erfahrungen und Wissensbestinden generiert — in vielen Féllen sind sie aber nicht evi-
denzbasiert. Derartigen Annahmen bzw. Uberzeugungen von Lehrkriften wird sowohl
in theoretischer Argumentation als auch basierend auf empirischen Erhértungen grosse
Kraft hinsichtlich der Zielvorstellungen, Wahmehmungen und Deutungen unterricht-
licher Situationen, der Erwartungen gegeniiber Schiilerinnen und Schiilern und somit
generell beziiglich der Wirkung des professionellen Handelns von Lehrpersonen zuge-
sprochen (z.B. Braten, Britt, Stremse & Rouet, 2011; Goldin, Rosken & Torner, 2009;
Konig, 2012; Reusser, Pauli & Elmer, 2011). Eine solche weitverbreitete, aber immer
auch wieder kontrovers diskutierte Uberzeugung ist beispielsweise, dass konstrukti-
vistisch orientierter Unterricht, d.h. die Betonung der Eigentitigkeit der Lernenden,
wirksamer sei als transmissive Lehr-Lem-Arrangements, d.h. die Betonung der Ver-
mittlung von Inhalten (vgl. z.B. Reich, 2008; Staub & Stern, 2002; Voss, 2005) — eine
Kontroverse, die auch in diesem Beitrag von Bedeutung ist.

In Anlehnung an diese zugesprochene Wirkungskraft von Uberzeugungen lésst sich
fragen, inwieweit deren Aufbau (zumindest indirekt, d.h. gemessen in Form von
Selbstauskiinften der Studierenden) als Qualititsmass flir die Lehrpersonenausbildung
herangezogen werden kann — eine Betrachtungsweise, wie sie bis anhin noch kaum
vorgenommen wurde. Zur Beantwortung dieser Frage bedarf es der Festlegung von
Qualititslevels in der Lehrpersonenausbildung, wobei es sich sowohl um normmativ als
auch um empirisch begriindete Soll-Bestimmungen handelt (vgl. z.B. Hascher, 2011;
Kennedy, 2008). Als Massstab (Benchmark) dafiir kann weniger die voll entwickelte
Berufsfertigkeit, sondern vielmehr eine anfangliche Berufsfahigkeit dienen (Terhart,
2000). Auch wenn beziiglich der Notwendigkeiten fiir den erfolgreichen Berufsein-
stieg (noch) wenig Evidenz vorliegt, wie z.B. Oser und Oelkers (2001) fiir die Schweiz
datenbasiert aufzuzeigen vermochten, so ist man sich doch einig, dass wirksames un-
terrichtliches Handeln auf der gekonnten Verdichtung von Wissen, Uberzeugungen
und Werthaltungen, motivationalen Orientierungen und selbstregulativen Fahigkeiten
basiert (vgl. z.B. Baumert & Kunter, 2006; Biedermann, 2011; Oser, 2013; Weinert,
2001). Unter Verweis auf diese Komponenten wird Qualitdt von Lehrerinnen- und
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Lehrerbildung (in den noch immer wenig vorhandenen empirischen S-udien) zumeist
als ein «Mehr» an Wissen — meistens in Anlehnung an Shulman (1986, 1987), der
zwischen fachlichem, fachdidaktischem, péidagogisch-psychologischem, organisa-
tionsbezogenem und beratungsbezogenem Wissen unterscheidet — betrachtet (z.B.
Konig & Seifert, 2012; Kunter et al., 2011; Schmidt, Blomeke & Tazto, 2011; Tatto
et al., 2012). Wenig Beachtung fanden bis anhin die «restlichen» Komponenten, eben
etwa berufsbezogene Uberzeugungen. Auf deren Bedeutung beziiglich der professio-
nellen Handlungsorientierung wird zwar immer wieder hingewiesen, die Nachzeich-
nung ihrer Entwicklung wird jedoch vernachlissigt. In diese Liicke ziel: dieser Beitrag,
indem Qualitdt von Lehrerinnen- und Lehrerbildung basierend auf den barufsbezogenen
Uberzeugungen von Studierenden betrachtet und diskutiert wird. Konkret interessiert
dabei die Frage, inwieweit es Lehrpersonenausbildungsinstitutionen bzw. Lehrperso-
nenausbildungsgingen der Deutschschweiz gelingt, konstruktions- und transmissions-
orientierte Uberzeugungen zum mathematischen Lehren und Lernen auszubilden.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Beliefs bzw. Uberzeugungen - begriffliche Klarungen

Vorstellungen dariiber, wie Erkenntnis zustande kommt, wie Menschen auf Stimuli
reagieren, was erzieherisch effektiv ist oder welche Interventionen Wirkung haben,
werden in der Fachsprache «Beliefs» genannt (wofiir sich in deutscher Sprache zu-
meist die Ubersetzung «Uberzeugungen» findet) (z.B. Pajares, 1992). Beliefs bzw.
Uberzeugungen sind implizit oder explizit fiir wahr gehaltene Annahmen tiber Zusam-
menhdnge von Handlungsabsichten und Handeln, iiber Wirkungen dessen, was Men-
schen tun, iiber Wirkungen oder Formen des Erkennens usw. Sie sind meistens nicht
empirisch erhirtet, sondern bestehen aus Annahmen, die sich auf (zuweilen singulire)
Erfahrungen, reflektierte Wissensfacetten, Ubernahmen von Vorstellungen anderer
Personen oder Transfers eigener Uberzeugungen aus anderen Bereichen berufen (vgl.
Bendixen & Feucht, 2012; Oser & Blémeke, 2012; Taibi, 2013). Nach Rokeach (1968)
beinhalten Uberzeugungen grundsitzlich eine kognitive, eine affektive und eine hand-
lungsbezogene Komponente. Dabei représentiere die kognitive Komponente das, was
eine Person wisse, die affektive das, was sie selbst beziiglich der Uberzeugungsge-
gensténde aktiviere, und die handlungsbezogene das, was bestimmte Verhaltensweisen
auslose. In dieser Bestimmung wird insbesondere die Nihe von Wissen und Uberzeu-
gungen deutlich, deren Differenz primér in unterschiedlichen Rechtfertigungsansprii-
chen zu sehen ist (vgl. Fenstermacher, 1994). In der Forschung zum Lehrberuf wird
aus dieser Triade hiufig die affektive Komponente hervorgehoben. So weisen etwa
Reusser, Pauli und Elmer (2011, S. 480) darauf hin, dass es sich bei terufsbezogenen
Uberzeugungen von Lehrkriften um «emotional aufgeladene mentale Strukturen mit
normativ-evaluativem Charakter» handle.
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2.2 Konstruktions- und transmissionsorientierte Uberzeugungen von
Lehrpersonen und ihnen zugesprochene Krafte

Bei Lehrpersonen findet man deutlich ausgepriigte berufsbezogene Uberzeugungen;
dies wohl insbesondere auch deshalb, weil gerade Erfahrungen im Lehrberuf an sich
einen hohen Stellenwert einnehmen. Diese kdnnen nach Taibi (2013) auf (a) person-
lichen Erfahrungen im privaten Umfeld, (b) Lernerfahrungen in der eigenen Schul-
zeit, (c) Praxiserfahrungen, (d) der Vermittlung von Uberzeugungen anderer Personen
und (e) berufsbezogenem Wissen griinden. Durch diese Gliederung wird deutlich, dass
nicht nur Lehrkrifte Erfahrungen zum Lehren und Lernen besitzen, sondern auch ihre
Schiilerinnen und Schiiler und damit verbunden auch (angehende) Lehramtsstudieren-
de (was Lortie [1975] mit «Apprenticeship of Observation» zum Ausdruck bringt). In
Anlehnung an Op’t Eynde, de Corte und Verschaffel (2002) kénnen dabei insbeson-
dere epistemologische Uberzeugungen von Uberzeugungen zum Lehren und Lernen
unterschieden werden. Wihrend sich epistemologische Uberzeugungen auf die Natur
des Wissens und die Wissensverarbeitung oder allgemein auf das Erkennen — im Sinne
von Weltbildern — beziehen (vgl. auch Bromme, Kienhues & Porsch, 2010; Hofer &
Pintrich, 2002), zielen Uberzeugungen zum Lehren und Lernen direkt(er) auf die Lehr-
Lern-Praxis von Lehrkréften und damit auf Aspekte des Handelns ab. Diese zweite Be-
trachtung von Uberzeugungen soll hier im Mittelpunkt stehen, indem der Ausbildung
der beiden (auf den ersten Blick) gegensitzlichen Uberzeugungen «Transmission» und
«Konstruktion» nachgegangen wird. Wir betrachten diese beiden Konstrukte, da diesen
je grundlegende, wenn nicht sogar prototypische Vorstellungen von Lehr-Lern-Arran-
gements zugrunde liegen: einerseits die Vorstellung, dass Lemprozesse der Schiile-
rinnen und Schiiler durch Vermittlung von Wissen durch die Lehrperson erfolgreicher
verlaufen, andererseits die Sichtweise, dass diese Prozesse durch Selbststeuerung der
Schiilerinnen und Schiiler wirksamer geschehen.

Die empirische Befundlage zur Wirksamkeit von Konstruktions- und/oder Transmis-
sionsorientierung von Lehrpersonen auf deren unterrichtliches Handeln oder sogar
auf Lementwicklungen von Schiilerinnen und Schiilern fallt noch diinn aus. In ersten
Studien konnte aufgezeigt werden, dass Lehrpersonen, welche eine stirker konstrukti-
vistische Auffassung beziiglich des Lernens von Mathematik zum Ausdruck bringen,
den Schiilerinnen und Schiilern haufiger kognitiv anregende Problemldseaufgaben
und anspruchsvollere Textaufgaben zur Verfiigung stellen als Lehrpersonen, welche
deutlich transmissionsorientierte Auffassungen vertreten (vgl. z.B. Peterson, Fennema,
Carpenter & Loef, 1989; Staub & Stern, 2002; Stipek, Givvin, Salmon & MacGyvers,
2001). Einen Schritt weiter gehen Dubberke, Kunter, McElvany, Brunner und Bau-
mert (2008), indem sie von den Uberzeugungen der Lehrpersonen auf Lemaktivititen
der Schiilerinnen und Schiiler blicken. Dabei konnen sie zeigen, dass Schiilerinnen
und Schiiler von Lehrpersonen mit stirker transmissiven Uberzeugungen (a) weniger
kognitive Aktivitit erkennen lassen und (b) durch ihre Lehrkrifte auch weniger Un-
terstiitzung im Lernprozess erfahren als Schiilerinnen und Schiiler von Lehrkriften
mit stirker konstruktiven Uberzeugungen. Basierend auf derartigen Ergebnissen wird
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einerseits davon ausgegangen, dass Uberzeugungen grundsitzlich handlungsleitende
Kraft beizumessen ist (hinsichtlich Zielvorstellungen, Wahrnehmungen und Deutungen
unterrichtlicher Situationen sowie in Bezug auf Erwartungen gegeniiber Lernenden
und allgemeinem Unterrichtshandeln — wie einleitend bereits erwihnt wurde) (zusam-
menfassend z.B. Bendixen & Feucht, 2012; Reusser, Pauli & Elmer, 2011; Schraw &
Olafson, 2002). Andererseits werden insbesondere konstruktionsorientierte Lehr-Lem-
Methoden fiir erfolgreiche Lernentwicklungen verantwortlich gemacht, sodass (auch)
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in den letzten Jahren Bemiihungen um die Ent-
wicklung konstruktionsorientierter Lehrkonzepte forciert wurden (vgl. Hattie, 2009,
2012; Helmke, 2011; Reusser, Pauli & Elmer, 2011). So konnte in Studien jiingster
Vergangenheit — wie beispielsweise MT21 («Mathematics Teaching in the 21* Cen-
tury»; vgl. Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008) und TEDS-M («Teacher Education
and Development Study in Mathematics»; vgl. Biedermann, Brithwiler & Steinmann,
2012; Blomeke, Miiller, Felbrich & Kaiser, 2010; Oser et al., 2010) — auch nachgewie-
sen werden, dass Konstruktionsorientierung zum Lehren und Lernen von Mathematik
bei Studierenden am Ende der Lehrpersonenausbildung in der Deutschschweiz und in
Deutschland bedeutsam stérker pravaliert als Transmissionsorientierunzg.

2.3 Genese von Uberzeugungen in der Lehrpersonenausbildung und Ver-
anderungsmdglichkeiten
Je mehr nachgewiesen werden kann, dass (konstruktions- und transmissionsorientierte)
Uberzeugungen einen Einfluss auf das Unterrichtsgeschehen und die Lementwicklung
von Schiilerinnen und Schiilern haben, desto stirker interessiert, wie stark Uberzeu-
gungen am Anfang der Ausbildung ausgeprigt sind, ob sie sich iiber die Ausbildung
hinweg als stabil erweisen oder ob sie sich substanziell verindern (lassen). Buehl und
Fives (2009) konnten zeigen, dass sowohl angehende als auch praktizierende Lehr-
personen unterschiedlicher Meinung dariiber sind, in welchem Ausmass ein Wechsel
an Uberzeugungen in der Ausbildung stattgefunden habe und in welche Richtung der
(allfillige) Wandel gegangen sei. So meinten einige, dass das Wissen aicht zugenom-
men habe, wohl aber das Kénnen, das mit dem Lehr-Lern-Prozess zu tun habe. Ande-
re waren der Ansicht, dass eine Differenzierung von Uberzeugungen nicht unbedingt
mit dem Ausmass an Praxis zunehme, sondern eher personenspezifisch zum Vorschein
komme. Tatsdchlich erweist sich die Forschungslage beziiglich der Verinderbarkeit von
Uberzeugungen im Rahmen der Ausbildung als widerspriichlich (vgl. z.B. Richardson,
1996; Taibi, 2013). Wahrend iiber viele Jahre die These der Anderungsresistenz von
Uberzeugungen vorherrschte, weisen Forschungen jlngerer Vergangenaeit immer stir-
ker auf eine Veranderbarkeit hin (vgl. z.B. Biedermann, Brithwiler & Krattenmacher,
2012; Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008). Diesen Studien gemeinsam ist, dass sie
zumeist in ldngerer zeitlicher Perspektive angelegt sind und unter einem quantitativ
ausgerichteten Forschungsansatz vollzogen werden und dass sie hiufig Studierende
aus (intemational betrachtet) eher linger dauernden Ausbildungsgingen — gerade auch
aus der Schweiz und aus Deutschland — in den Fokus nehmen. Diesen Ergebnissen
folgend kann davon ausgegangen werden, dass berufsbezogene Uberzeugungen beim
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Eintritt in die Lehrpersonenausbildung (zumeist) doch nicht dermassen verfestigt sind,
dass sie nicht mehr bearbeitet werden konnten, sondern durchaus nochmals verdndert
bzw. neu aufgebaut werden konnen (z.B. Biedermann, Brithwiler & Steinmann, 2012,
Taibi, 2012, 2013).

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Frage, worauf Prozesse der Uberzeu-
gungsgenese griinden, also z.B. ob sich die Studierenden wihrend der Ausbildung an
evidenzbasiertes Wissen anpassen oder ob andere Geschehnisse ihre Uberzeugungen
substanziell zu verindem vermégen, bis anhin noch kaum geklart ist (z.B. Bendixen
& Feucht, 2012; Reusser, Pauli & Elmer, 2011). Als bedeutsam konnen aber sicher-
lich vielfiltige — mdoglichst «spiralcurricular» (Bruner, 1960) angelegte — Lerngele-
genheiten gelten, die so bereitgestellt werden, dass sie moglichst nah am Handeln der
Studierenden angesiedelt sind («situated learning»; Lave & Wenger, 1991), zu kogni-
tiver und/oder affektiver Aktivierung bzw. Verunsicherung fithren und darauf bezogene
Reflexion unter professioneller Begleitung erméglichen (z.B. Biedermann, 2011), wo-
durch insbesondere Lermngelegenheiten in der Fachdidaktik und in der Praxis an Bedeu-
tung gewinnen.

Gegen die (insbesondere im deutschsprachigen Raum) weitverbreitete Superioritit der
konstruktionsorientierten Uberzeugung bzw. des konstruktivistischen Lehr-Lern-Stils,
wie sie auch basierend auf den (noch diinnen) Forschungsbefunden verbreitet Eingang in
Schule und Lehrerinnen- und Lehrerbildung gefunden hat (vgl. z.B. Reich, 2008; Tatto
et al., 2012), haben wir jedoch einen inhaltlichen und einen methodischen Einwand:
(a) Wie Kirschner, Sweller und Clark (2006) sehen auch wir, dass einseitig «minimally
guided instruction» womdglich «appealing», aber wenig effektiv ist, da so unterrichts-
bezogene Adaptionen im Fokus lernpsychologischer Pramissen und individualbezo-
gener Bediirfnisse deutlich eingeschriankt werden — was auch in den Ergebnissen von
Hattie (2009, 2012) zum Ausdruck zu kommen scheint, da eine Gegeniiberstellung von
traditionellen versus offenen Klassen hinsichtlich der Leistung der Schiilerinnen und
Schiiler keine Vorziige flir eine der beiden Realisierungen zum Vorschein bringen kann.
(b) Angesichts der im Rahmen der internationalen Vergleichsstudie TEDS-M (Tatto
et al., 2008; Tatto et al., 2012) entwickelten und auch hier eingesetzten Items kann
ein Erwiinschtheitseffekt in Richtung der konstruktionsorientierten Uberzeugung nicht
ausgeschlossen werden und muss im Rahmen von Interpretationen mitberiicksichtigt
werden (vgl. Oser et al., 2010). Hinsichtlich der Bewertung der Qualitit von Lehrper-
sonenausbildung basierend auf den hier betrachteten Uberzeugungen zum mathema-
tischen Lehren und Lemen werden daher zwei Perspektiven eingenommen. Einerseits
interessiert, ob es im Rahmen der Ausbildung gelingt, das in den letzten Jahren in den
Vordergrund gestellte konstruktivistische Lehr-Lern-Verstindnis (weiter) zu stirken.
Andererseits wird jedoch eine zu starke Uberhéhung der Konstruktion gegeniiber der
Transmission eher als kritisch betrachtet — da lemwirksamer Unterricht stirker durch
einen adaptiven Einsatz von Lehr-Lem-Methoden gesehen wird als durch eine einsei-
tige Ausrichtung von Unterrichtsarrangements (vgl. z.B. Beck et al., 2008; Biedermann,
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2011; Brithwiler, 2014). Daher interessiert auf dieser zweiten Ebene, inwieweit es in-
nerhalb der Ausbildungsgénge gelingt, sowohl Konstruktion als auch Transmission als
hilfreiche Unterrichtsrealisierungen zu erkennen.

3 Fragestellungen und Hypothesen

In diesem Beitrag interessiert — wie erwdhnt —, inwieweit es in der Lehrpersonenaus-
bildung gelingt, konstruktions- und transmissionsorientierte Uberzeuguagen zum Leh-
ren und Lemen auszubilden. Zur Beantwortung dieser Frage wurde in einer Deutsch-
schweizer Zusatzstudie der Blick von der internationalen Vergleichsstadie TEDS-M,
in welcher Studierende am Ende der Ausbildung hinsichtlich dieser Uberzeugungen
befragt wurden, auf Studierende am Anfang des Studiums ausgeweitet. Durch Ver-
wendung derselben Instrumente kann so ein Quasilingsschnitt realisiert werden,
wodurch — zumindest in Kraft von Tendenzen — Unterschiede in Richtung von Veréinde-
rungen interpretiert werden kénnen. Im Fokus des Interesses steht dabei die Frage, ob
die allgemein hohen Ausprigungen von Konstruktionsorientierung und die ablehnen-
den Bewertungen von Transmissionsorientierung, wie sie sich zum Studienende in der

Deutschschweiz zeigen (vgl. Biedermann, Brithwiler, Oser, Affolter & Bach, 2015),

einerseits mit Merkmalen der Ausbildung in Beziehung stehen und andererseits auch

zu Beginn des Studiums erkennbar sind. Konkret werden folgende Fragestellungen
untersucht:

1) Uber welche Uberzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik im Sinne von
Konstruktionsorientierung und Transmissionsorientierung verfiigen Studierende zu
Beginn der Primar- und Sekundarlehrpersonenausbildung in der Deutschschweiz?
Zeigen sich diesbeziiglich Unterschiede zwischen den Ausbildungsgingen?

2) Zeigen sich Differenzen zwischen Studienbeginn und Studienende beziiglich dieser
Uberzeugungen? Variieren die Differenzen zwischen Studienbeginn und Studienen-
de zwischen den verschiedenen Ausbildungsgingen?

3) Konnen Merkmale der Ausbildungsginge (z.B. Lemgelegenheiten) und/oder der
Dozierenden (z.B. deren Uberzeugungen) Erklirungen hinsichtlich der Unter-
schiede in der Differenz dieser Uberzeugungen zwischen Studienbeginn und Studi-
enende liefern?

Den Fragestellungen liegen folgende Hypothesen zugrunde:

Ad Fragestellung 1: Wie bereits erwihnt werden in schul- und unterr:chtsbezogenen
Diskussionen der letzten Jahre Lehr-Lern-Methoden mit grosserer Schiilerorientierung
gegeniiber solchen mit stirkerer Lehrpersonenzentrierung als wirksam(er) fiir Lern-
entwicklungen von Schiilerinnen und Schiilern dargestellt (z.B. Hattie, 2009, 2012;
Helmke, 2011; Reich, 2008). Solche Diskussionen flihrten dazu, dass derartige Unter-
richtsarrangements nicht nur in Schulen, sondem auch in der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung immer hiufiger anzutreffen waren und sind. Schiilerinnen und Schiiler des
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21. Jahrhunderts werden somit wéhrend ihrer eigenen Schulzeit immer hiufiger mit
konstruktionsorientierten Lehr-Lern-Arrangements konfrontiert (vgl. Reusser, Pauli &
Waldis, 2010). Da anzunehmen ist, dass schulische Uberzeugungen primér auf Beob-
achtungen und damit auf Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit basieren («Apprentice-
ship of Observation»; Lortie, 1975), wird in diesem Beitrag angenommen, dass bereits
bei Studierenden im ersten Semester (sowohl der Primar- als auch der Sekundarlehr-
personenausbildung) konstruktionsorientierte Lehr-Lern-Uberzeugungen hoher aus-
geprigt sind als transmissionsorientierte. Dabei wird analog zu den Ergebnissen von
TEDS-M fiir die Studierenden am Ende des Studiums erwartet, dass Konstruktion po-
sitiv und Transmission negativ bewertet wird. Im Vergleich zum Studienende sollte
dieses Ergebnis jedoch in abgeschwichter Form ausfallen, da Studierende wéhrend ih-
rer eigenen Schulzeit wohl auch den Nutzen des darbietenden Unterrichts erfahren ha-
ben diirften. Keine bedeutsamen Unterschiede sind zwischen den Ausbildungsgingen
zu erwarten, da in der Deutschschweiz in Bezug auf Lehr-Lern-Arrangements keine
offensichtlichen kantonalen und/oder regionalen Unterschiede vorherrschen.

Ad Fragestellung 2: Aus den obigen Uberlegungen und Vermutungen ergibt sich, dass
beziiglich der Ausprigung von Konstruktions- und Transmissionsorientierung Diffe-
renzen zwischen Studienbeginn und Studienende zu erwarten sind. Da in den letzten
Jahren auch in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung vermehrt Lehrkonzepte der Selbst-
steuerung entwickelt und umgesetzt wurden (vgl. z.B. Reich, 2008; Voss, 2005), ist
davon auszugehen, dass sich diese Bemiihungen auch auf die Uberzeugungen der Stu-
dierenden auswirken. So kann davon ausgegangen werden, dass mit zunehmenden Er-
fahrungen konstruktivistischen Unterrichts in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auch
der Glaube an dessen Wirksamkeit zunimmt — eine Entwicklung, die sich in Bezug auf
transmissionsorientierten Unterricht wohl gegenldufig zeigen wird, wenn diesbeziig-
liche Erfahrungen ausbleiben. Eine Variation dieses Ergebnisses zwischen den Ausbil-
dungsgingen ist nicht zu erwarten, da keine unterschiedlichen Lehr-Lern-Kulturen in
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung der Deutschschweiz erkennbar sind.

Ad Fragestellung 3: Der Aufbau von Uberzeugungen geschieht primér erfahrungsba-
siert, weshalb Lemgelegenheiten — oder eben Erfahrungsgelegenheiten bzw. die Re-
flexion der eigenen Erfahrungen — im Prozess des Aufbaus von Uberzeugungen zum
Lehren und Lemen grosse Bedeutung beigemessen werden kann (vgl. Taibi, 2013).
Beziiglich der Wirksambkeitsstirke der Lerngelegenheiten scheint die Ndhe der Lern-
gelegenheit zum Inhalt der Uberzeugung von Wichtigkeit zu sein. In Bezug auf Lehr-
Lemn-Uberzeugungen im Bereich Mathematik bedeutet dies, dass diese wohl eher durch
Lemgelegenheiten im Bereich des diesbeziiglich proximalen Erfahrungsraums Mathe-
matikdidaktik als in den distalen Erfahrungsrdumen Fachmathematik und Padagogik
befruchtet werden — eine Vermutung, die auch fiir diese Studie gilt (und bereits erste
Erhidrtung erfahren hat; vgl. Biedermann, Brithwiler & Steinmann, 2012). Basierend
auf der handlungsanleitenden Kraft von Uberzeugungen ist zudem davon auszugehen,
dass nur Dozierende mit entsprechenden Lehr-Lern-Uberzeugungen auch authentisch
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konstruktionsorientierte und/oder transmissionsorientierte Unterrichtsgestaltungen
durchfiihren kénnen. Dies bedeutet, dass sich Uberzeugungen der Austildenden in der
Unterrichtsgestaltung nicht nur direkt, sondern auch — z.B. in Form von Gesprichen —
indirekt niederschlagen. Dabei ist wiederum zu erwarten, dass die inhaltliche Nihe der
Ausbildenden hinsichtlich der Wirksamkeitsstirke auf die Uberzeugungen der Studie-
renden von Bedeutung ist. Uberzeugungen von Dozierenden der Mathematik und/oder
Mathematikdidaktik und insbesondere auch von Praxislehrpersonen werden somit die
wohl grésste Aufklirungskraft hinsichtlich der mathematischen Lehr-Lern-Uberzeu-
gungen der Studierenden besitzen — ein Ergebnis, wie es in ersten Tendznzen auch von
Steinmann und Oser (2012) bereits festgehalten werden konnte.

4 Methode

4.1 Datengrundlage und Stichprobe

Grundlage fiir diesen Beitrag bilden die deutschschweizerischen Daten von TEDS-M
und der gleichzeitig durchgefiihrten nationalen Erweiterungsstudie zur Lehrpersonen-
ausbildung.

4.1.1 Stichprobe auf der Ebene der Studierenden

Auf der Ebene der Studierenden fliessen alle angehenden Primar- und Sekundarlehrper-
sonen, welche im Jahr 2008 entweder am Studienbeginn oder Studienende standen und
welche das Unterrichtsfach Mathematik gewdahlt hatten, mit ein. Der Riicklauf betrigt
je nach Studiengang und Testzeitpunkt zwischen 66% und 78% (vgl. Tabelle 1). Die
Erhebung zu Studienbeginn wurde zweigeteilt durchgefiihrt: Wihrend die Tests zu ma-
thematischem Fachwissen und Didaktikwissen in einem Paper-and-Pencil-Verfahren
durchgefiihrt wurden, erfolgte die Befragung zu Lerngelegenheiten, demografischen
Daten und Uberzeugungen anhand eines Online-Verfahrens — wobei sich der Riicklauf
verkleinerte. Aus diesem Grund fillt auch die Stichprobe zu Studienbeginn hier etwas
geringer aus als fiir das Wissen (vgl. in diesem Heft Briihwiler, Ramseier & Steinmann,
2015). Detaillierte Angaben zur Stichprobe (Geschlecht, Vorbildung etc.) finden sich in
diesem Heft bei Affolter, Hollenstein und Briihwiler (2015).

Tabelle 1: Stichprobenumfange fir die beiden Kohorten getrennt nach Zielstufen zu den Uberzeu-
gungen

Studienbeginn (Friihling 2008) Studienende (Herbst 2008)
Studiengang Population  Stichprobe Riicklauf Population  Stichprobe Riicklauf
Primarstufe 1341 1057 78% 1232 923 76%
Sekundarstufe o
(Mathematik) 246 163 66% 176 141 80%
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4.1.2 Stichprobe auf der Ebene der Ausbildungsginge

Neben Unterschieden auf der Individualebene interessieren hier auch solche auf der
Ebene der Ausbildungsginge. Damit Unterschiede als solche interpretiert werden diir-
fen, sind zwei Voraussetzungen einzuhalten: Erstens darf sich pro Ausbildungsgang die
Grosse der Population im Erst- und Abschlusssemester nicht wesentlich unterschei-
den; konkret soll die umfangreichere nicht um mehr als 65%' grosser ausfallen als die
weniger umfangreiche. Zweitens muss der Riicklauf in den Ausbildungsgingen pro
Semester und je Erhebung (online und Paper-and-Pencil-Test) mindestens 59% betra-
gen. Von den 21 Institutionen der Primarstufe erreichen 13, von den sieben Institutioner:
der Sekundarstufe zwei diese Voraussetzungen. Die Analysen zu den Uberzeugungen
umfassen auf der Ebene der Ausbildungsgénge somit jeweils 15 Institutionen (vgl.
dazu auch Steinmann, Brithwiler & Ramseier, 2015). Werden die Analysen um die
Variable der Dozierenden erweitert, muss pro Ausbildungsgang auch der Riicklauf bei
den Dozierenden befriedigend sein. Bei insgesamt zwolf Ausbildungsgéingen werden
alle Kriterien sowohl auf der Ebene der Studierendenstichprobe als auch auf der Ebene
der Dozierendenstichprobe erfiillt. Insgesamt umfasst die so selektierte Stichprobe der
Dozierenden in den zw6lf Ausbildungsgéngen 127 Dozierende der Erziehungswissen-
schaft, 26 Dozierende der Mathematik/Mathematikdidaktik und 889 Praxislehrper-
sonen.

4.2 Erhebungsinstrumente

Zur Uberpriifung der Fragestellungen wurde auf Skalen aus TEDS-M zuriickgegriffen,
welche konzeptionell und empirisch den Richtlinien der IEA («International Associ-
ation for the Evaluation of Educational Achievement») entsprechen (vgl. Steinmann,
Briihwiler & Ramseier, 2015; Tatto, Rodriguez, Reckase, Rowley & Lu, 2013). Fiir ge-
wisse Konstrukte und Erhebungen waren aber auch Neuentwicklungen notwendig — so
z.B. fiir Erhebungen der Praxislehrpersonen und der Studierenden zu Studienbeginn.
Zur besseren Vergleichbarkeit der Ergebnisse wurden daher alle verwendeten Skalen
nochmals analysiert und in Form von Likert-Skalen aufbereitet.

Die Uberzeugungen zum Erwerb mathematischen Wissens werden unter den Ge-
sichtspunkten von Konstruktions- und Transmissionsorientierung betrachtet. Die
Skala zur Konstruktionsorientierung umfasst sechs Items und basiert auf einem
sechsstufigen Antwortformat («stimme iberhaupt nicht zu» bis «stimme vollig
zuy»). Die Reliabilitdt ist akzeptabel (Studienbeginn: Cronbachs o = .71; Studien-
ende: Cronbachs o = .64; Dozierende: Cronbachs o = .63 bis .82). Die Skala zur
Transmissionsorientierung besteht aus acht Items mit dem gleichen sechsstufigen
Antwortformat wie die Konstruktionsorientierung. Die Reliabilititen sind (knapp)
akzeptabel (Studienbeginn: Cronbachs o. = .61; Studienende: Cronbachs o = .60; Do-
zierende: Cronbachs o = .70 bis .74) (genauere Angaben zu den Skalen finden sich in
Biedermann et al., 2015).

! Die Abweichung kann nicht restriktiv formuliert werden, da sich kleine Populationen prozentual rasch stark
unterscheiden kénnen.
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Bei den Studierenden am Studienende wurden im Rahmen von TEDS-M auch die
wahrgenommenen Lerngelegenheiten («Opportunities to Learny» — OTL) wihrend der
Ausbildung erfragt. Hier interessieren Lerngelegenheiten im Bereich der Mathematik-
didaktik, welche die Aspekte der Planung und Umsetzung von Unterricht beinhalten
(z.B. «Erproben, wie man Alltagsprobleme mathematisch 16st», «Unterrichtsmateri-
alien erstellen, die an die Erfahrungen, Interessen und Fihigkeiten der Schiilerinnen
und Schiiler ankniipfen» oder «Fehler von Schiilerinnen und Schiilern als Grundlage
fiir die weitere Unterrichtsplanung nutzen»). Die Studierenden gaben an, wie oft sie die
Gelegenheit hatten, diese konkreten Dinge zu lernen. Die insgesamt 13 Items umfas-
sende Skala weist ein vierstufiges Antwortformat auf («nie» bis «oft»). Die Reliabilitit
ist mit Cronbachs o = .85 als gut zu bezeichnen. Als weitere Kontextvariable wird die
Einschitzung der Dozierenden zur Kohérenz der Ausbildung in die Analysen einbezo-
gen. Die Skala umfasst sechs Items, basierend auf einem sechsstufigen Antwortformat
(Dozierende: Cronbachs o, = .72 bis .90).

4.3 Statistische Verfahren

Die Analysen zur ersten und zur zweiten Fragestellung werden mit einem Daten-
satz vorgenommen, welcher sowohl die Daten zum Studienbeginn als auch jene zum
Studienende umfasst. Weil dabei Unterschiede im Rahmen eines modellbasierten An-
satzes auf Validitit gepriift werden sollen und nicht Verallgemeinerung das Ziel dar-
stellt, werden trotz der Vollerhebung die tiblichen Signifikanztests durchgefiihrt (vgl.
Sterba, 2009). Die dritte Frage richtet sich auf die Erkldrung von unterschiedlichen Dif-
ferenzen zwischen Studienbeginn und Studienende durch kontextuelle Merkmale der
Ausbildungsginge (z.B. Lerngelegenheiten, Uberzeugungen der Dozierenden usw.).
Derartige Analyse basieren idealerweise auf echten Langsschnittdaten — weshalb auf-
grund des vorliegenden quasildngsschnittlichen Datensatzes gewisse Einschrinkungen
gegeben sind und Interpretationen mit gegebener Vorsicht vorgenommen werden miis-
sen. Zusitzlich liegen Daten zu den Lemgelegenheiten nur fiir das Studienende vor.
Um die Frage nach den Kontextmerkmalen auf der Ebene der Ausbildungsginge be-
antworten zu konnen, werden alle Angaben auf dieser Ebene aggregiert (Biedermann,
Brithwiler & Steinmann, 2012; Liidtke, Robitzsch, Trautwein & Kunter, 2009). Da die
Ausprigungen der Uberzeugungen auf der Ebene der Ausbildungsginge jedoch kaum
Varianzaufklarung erfahren (ICC, < 8%), wird auf Mehrebenenanalysen verzichtet.
Es wurden daher auf der Basis der aggregierten Daten mehrere Regressionsmodel-
le spezifiziert. Um die Effekte der Kontextmerkmale auf das Ausmass der Differenz
der Uberzeugungen zwischen Studienbeginn und Studienende zu modellieren, wurden
als Kriteriumsvariablen die Uberzeugungen bei Studienende verwendet und als Pr-
diktoren die jeweiligen Uberzeugungen zu Studienbeginn. Angesichts von nur zwolf
Ausbildungsgéngen, die in diesen Regressionsanalysen beriicksichtigt werden kénnen,
kann den Ergebnissen jedoch nur explorativer Charakter in thesengenerierender Per-
spektive beigemessen werden.
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5 Ergebnisse

5.1 Uberzeugungen zur Konstruktionsorientierung und Transmissions-

orientierung von Studierenden am Anfang des Studiums
Studierende der Primar- und Sekundstufenausbildung der Deutschschweiz treten mit
deutlichen Uberzeugungspriferenzen hinsichtlich des Lehrens und Lernens von Mathe-
matik in ihre Ausbildung ein. So bewerten sie einerseits ein konstruktionsorientiertes
Unterrichtsarrangement deutlich positiv (M = 4.77, SD = .60), wihrend sie anderer-
seits einer transmissionsorientierten Lehr-Lern-Gestaltung wenig abgewinnen konnen
(M=2.71, SD = .53) — eine Differenz, die sich auch als von statistischer Bedeutsamkeit
erweist (1 = 6.28, p <.001). Das Ergebnis fillt fiir die angehenden Primar- (Konstruk-
tion: M = 4.77, SD = .60; Transmission: M = 2.71, SD = .53) und Sekundarlehrkrifie
(Konstruktion: M = 4.85, SD = .55; Transmission: M =2.76, SD = .52) in gleicher bzw.
ghnlicher Grosse aus.

In Betrachtung der Uberzeugungen zu Studienbeginn nach Ausbildungsgingen (Ab-
bildung 1) zeigen sich fiir die Konstruktionsorienticrung durchwegs Mittelwerte im
positiven Bereich (M = 4.59 bis 5.05) und fiir die Transmissionsorientierung im nega-
tiven Bereich (M = 2.40 bis 3.04; bei jeweils neutralen Skalenmittelpunkten von 3.5).
Die Spannbreite der mittleren Werte der Ausbildungsginge fiir die Transmissions-
orientierung betrigt mit 0.64 Punkten iiber eine Standardabweichung. Auch wenn sich
somit zwischen den Ausbildungsgingen keine absoluten Unterschiede in den mittleren
Auspriagungen zeigen — im Sinne von mehrheitlicher Zustimmung versus Ablehnung —,

Beliefs der Studierenden zu Studienbeginn
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Abbildung 1: Uberzeugungen zur Konstruktionsorientierung und Transmissionsorientierung zu
Studienbeginn nach Ausbildungsgangen.
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so fallen diese dennoch sowohl fiir die Konstruktionsorientierung (F(14,707) = 2.37,
p < .01, korr. R? = .03) als auch fiir die Transmissionsorientierung (F(>4,706) = 3.14,
p < .01, korr. R’ = .04) in zwar schwacher, aber dennoch bedeutsamer Stirke aus.

5.2 Differenz der Uberzeugungen zwischen Studienbeginn und Studien-

ende - insgesamt und nach Ausbildungsgangen
Biedermann, Brithwiler und Steinmann (2012) konnten bereits nachweisen, dass sich
Studierende der Primarstufe in der Einschitzung der Uberzeugungen zu Studienbeginn
und Studienende deutlich unterscheiden. Wie aus Abbildung 2 entnommen werden
kann, ldsst sich dieses Ergebnis auch unter Einbezug der Studierenden der Sekundar-
stufe bestitigen, da die Differenzen zwischen Studienbeginn und Studienende hinsicht-
lich der Bewertungen von Transmissionsorientierung (£(1,1888) = 273.75, p < .001,
d = .82) und Konstruktionsorientierung (F(1,1855) = 310.55, p < .001, d = .75) in
deutlicher Effektstiarke ausfallen.
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Abbildung 2: Uberzeugungen zur Konstruktionsorientierung und Transmissionsorientierung zu
Studienbeginn und Studienende.

Wie aus Abbildung 3 ersichtlich wird, fallen am Ende der Ausbildung auch fiir alle
Ausbildungsginge der Deutschschweiz die mittleren Ausprigungen fiir (a) die Kon-
struktionsorientierung héher und (b) die Transmissionsorientierung ablehnender aus
als zu Beginn des Studiums. Die Differenz zwischen den Einschitzungen dieser Uber-
zeugungen zeigt sich somit fiir alle Ausbildungsgénge zu Studienende deutlicher aus-
geprégt als zu Studienbeginn. Wihrend sich die Studierenden zu Beginn des Studiums
hinsichtlich dieses Uberzeugungsmusters noch nicht sicher sind — was in den mittleren
Auspridgungen in den Antwortbereichen von 4 («stimme eher zu») bzw. 3 («stimme
eher nicht zu») zum Ausdruck kommt —, scheinen sie am Ende des Studiums diesbe-
ziiglich doch Sicherheit erlangt zu haben — die mittleren Ausprigungen liegen nun in
den Antwortbereichen von 5 («stimme zu») bzw. 2 («stimme nicht zu»). Die Unter-
schiede zwischen den Ausbildungsgingen sind bei beiden Uberzeugungen am Studie-
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Abbildung 3: Uberzeugung zur Konstruktions- und Transmissionsorientierung pro Ausbildungsgang
der Primarstufe bei Studienbeginn und Studienende.

nende relativ gesehen grosser als zu Studienbeginn. Die erklarte Varianz liegt bei der
Transmissionsorientierung zu Studienbeginn bei 4.1%, bei Studienende bei 8.4%. Bei
der Konstruktionsorientierung erklirt der Ausbildungsgang zu Beginn des Studiums
lediglich 2.6%, am Studienende immerhin 6.4%.

Das Ausmass der Differenz in der Ausprigung der Uberzeugungen zwischen Stu-
dienbeginn und Studienende ist zwischen den Ausbildungsgédngen unterschiedlich
ausgeprigt, wie anhand der varianzanalytischen Analysen fiir die Transmissions-
orientierung (F(14,1424) = 2453, p = .002) und die Konstruktionsorientierung
(F(14,1428) = 2.676, p = .001) gezeigt werden kann. Dieses Ergebnis kann dahin
gehend interpretiert werden, dass je nach Ausbildungsgang die Uberzeugungen der
Studierenden unterschiedlich stark beeinflusst werden. Wie in Abbildung 4 ersichtlich
wird, hiingen die Differenzen der beiden Uberzeugungen bei den 15 intern représen-
tativen Ausbildungsgéngen zusammen (» = -.70, p < .001). Die negative Korrelation
bestiitigt die bereits oben beschriebene Schere, die sich zwischen den beiden Uberzeu-
gungen am Studienende deutlich 6ffnet.

5.3 Effekte von Aspekten der Ausbildungsgénge auf die Uberzeugungen

Abschliessend stellt sich die Frage, ob Merkmale der Ausbildungsgénge (z.B. Lernge-
legenheiten) und/oder der Dozierenden (z.B. Uberzeugungen) Erkldrungen hinsichtlich
der Unterschiede in der Differenz der betrachteten Uberzeugungen der Studierenden
zwischen Studienbeginn und Studienende auf der Ebene der Ausbildungsgénge liefern
konnen. In mehreren Regressionsmodellen bilden jeweils die Uberzeugungen der Stu-
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Abbildung 4: Streudiagra[nm mit den Differenzen zwischen Studienbeginn und Studienende nach
Ausbildungsgang flr die Uberzeugungen der Transmissionsorientierung und der Konstruktionsorien-
tierung.

dierenden am Studienende aggregiert auf Ausbildungsebene die Kriteriumsvariable,
wihrend als Pradiktorvariablen die Merkmale der Ausbildungsginge und die Uber-
zeugungen der Dozierenden ebenfalls auf der Ebene der Ausbildunzsginge einge-
fiihrt werden (vgl. Abschnitt 4.3). Zusitzlich als Pridiktorvariable werden jeweils die
Uberzeugungen bei Ausbildungsbeginn aufgenommen, wodurch deren unterschied-
liche Ausprigungen zu Studienbeginn und Studienende modelliert bzw. beriicksichtigt
werden. Da auf Ausbildungsebene nur zwolf Institutionen in die Reg-essionsanalyse
einfliessen, konnen — wie bereits erwdhnt — die Ergebnisse nur als explorativ und thesen-
bildend betrachtet werden.

5.3.1 Uberzeugung «Konstruktionsorientierungy

Das erste Regressionsmodell (Tabelle 2) zur Vorhersage von Uberzeugungen zur Kon-
struktionsorientierung zeigt, dass vielfiltige Lerngelegenheiten in der Mathematik-
didaktik mit einer signifikant hoheren Ausprigung dieser Uberzeugung einhergehen
(B = .64) (vgl. dazu auch Biedermann, Briihwiler & Steinmann, 2012}. Die Uberzeu-
gungen der Studierenden zu Studienbeginn héngen nicht signifikant mit denjenigen am
Studienende zusammen. Die Varianzaufklirung liegt in diesem ersten Modell bereits
bei 58%. Werden zusitzlich die Uberzeugungen der Dozierenden als Pridiktorvaria-
blen eingefligt (Modell 2), verlieren die Lerngelegenheiten der Mathematikdidaktik an
Bedeutung. Dieses Ergebnis basiert womoglich auf der Gegebenheit, dass Lerngelegen-
heiten das Ergebnis von Lehr-Lern-Arrangements der Dozierenden darstellen, welche
wiederum durch deren Uberzeugungen (mit)gesteuert werden — dass also Lerngelegen-
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Tabelle 2: Merkmale der Ausbildungsgange zur Vorhersage der Uberzeugung «Konstruktions-
orientierung» der Studierenden bei Studienende

AV: KO Studienende Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
B P B P B P g P

KO (1. Semester) 336 .158 157 372 -.110 637  -202 027
OTL Mathematikdidaktik 636 017 .350 .183 296 217 .081 .325
KO Dozierende Mathematik 500 071 .650 .002
KO Dozierende EW -.028 .891 -.062 .304
KO Praxislehrpersonen 637 017 415 009
Kohérenz Dozierende Mathematik 750 .031 508 .010
Kohéarenz Dozierende EW -.255 .180 -.048 386
Koharenz Praxislehrpersonen -778 024 -.749 002
R? .581 .864 .850 .997

Anmerkungen: Ergebnisse auf TPU-Ebene (N = 12). Angegeben sind standardisierte Regressionskoeffizienten
(B). KO = Konstruktionsorientierung, OTL = Opportunities to Learn, EW = Erziehungswissenschaften.

heiten in Uberzeugungen von Dozierenden aufgehen. Die Wirkung der Uberzeugungen
der Dozierenden zeigt sich bei den Praxislehrpersonen besonders stark (B = .64), aber
auch bei den Dozierenden der Mathematik/Mathematikdidaktik (B =.50). Je stirker die
Uberzeugung zur Konstruktionsorientierung bei diesen beiden Dozierendengruppen
ausgeprigt ist, desto stirker ausgepriigt sind am Studienende die Uberzeugungen der
Studierenden. Ohne vorhersagende Wirkung erweisen sich demgegeniiber die Uber-
zeugungen der Erziehungswissenschaftlerinnen und Erziehungswissenschaftler.

Im dritten Modell werden die Einschétzungen der Dozierenden beziiglich der Kohérenz
der Ausbildung einbezogen. Dabei zeigen sich zwei Resultate in entgegengesetzter Rich-
tung: Wiahrend hohe Werte bei den Dozierenden der Mathematik/Mathematikdidaktik
einen Zusammenhang mit den Uberzeugungen der Studierenden in positiver Richtung
haben (B = .75), zeigt sich bei den Praxislehrpersonen ein negativer Zusammenhang
(B = -.78). Wenn also die Dozierenden der Mathematik/Mathematikdidaktik die Aus-
bildung als kohirent bewerten, fallen die konstruktionsorientierten Uberzeugungen
der Studierenden héher aus — ein Ergebnis, das gegenteilig zu den Praxislehrpersonen
ausfillt, was zu erstaunen vermag. Im vierten Modell werden alle besprochenen Pra-
diktorvariablen gemeinsam eingefiigt, wodurch eine Varianzaufkldrung von 99.7% er-
reicht wird. Auch in dieser Betrachtung bleiben sowohl die Uberzeugungen als auch
die Kohirenzbewertungen der Ausbildung der Dozierenden der Mathematik/Mathema-
tikdidaktik und der Praxislehrpersonen signifikant. Neu zeigt sich aber auch, dass die
Uberzeugungen der Studierenden zu Studienbeginn relevant werden: Je tiefer sie zu
Beginn sind, desto hoher sind sie am Ende des Studiums (B = -.20) — ein Ergebnis, das
auf den ersten Blick iiberrascht, welches aber auch darauf hinweisen konnte, dass bei
grundsitzlich hoher Ausprigung der Konstruktionsorientierung eine Art Deckeneffekt
erreicht wird, wodurch grossere Differenzen eher dort méglich sind, wo tiefere Aus-
gangsbedingungen gegeben sind.
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5.3.2 Uberzeugung «Transmissionsorientierung»

Die Analysen zur Transmissionsorientierung erfolgen analog zu den Regressionsana-
lysen zur Konstruktionsorientierung (Tabelle 3). Allgemein zeigt sich h:er jedoch, dass
kaum statistisch signifikante Pridiktoren erhellt werden konnen. In Betrachtung von
Modell 1 zeigt sich, dass die Studierenden in Ausbildungsgingen mit vielfiltigen Lern-
gelegenheiten in der Mathematikdidaktik am Ende der Ausbildung tber signifikant
schwicher ausgeprigte transmissive Uberzeugungen verfiigen (B = -.61) (vgl. dazu
auch Biedermann, Briithwiler & Steinmann, 2012). Zudem weisen die Uberzeugungen
zu Studienbeginn auf eine stirker ausgeprigte Transmissionsorientiertng zu Studien-
ende hin (§ = .50). Keine Aufkldrungskraft beziiglich der Transmission der Studieren-
den besitzen jedoch die betrachteten Variablen der Dozierenden (Uberzeugungen zur
Transmission, Einschitzung der Kohédrenz) (Modelle 2 bis 4).

Tabelle 3: Merkmale der Ausbildungsgénge zur Vorhersage der Uberzeugung «Transmissionsorientierung» der
Studierenden bei Studienende

AV: TO Studlenende Modell 1 Modeli 2 Modell 3 Modell 4
[ [ R P R P R P
TO (1. Semester) 500 026 562 .033 331 291 .218 628
OTL Mathematikdidaktik -612 010  -407 150 -736 036  -.598 248
TO Dozierende Mathematik A72 479 317 362
TO Dozierende EW 157 541 -.194 705
TO Praxislehrpersonen =277 .315 -.051 .805
Kohérenz Dozierende Mathematik 130 702 042 925
Koharenz Dozierende EW -.011 963 012 970
Kohérenz Praxisiehrpersonen 250 473 497 417
RZ 685 765 753 837

Anmerkungen: Ergebnisse auf TPU-Ebene (N = 12). Angegeben sind standardisierte Regressionskoeffizien-
ten (B). TO = Transmissionsorientierung, OTL = Opportunities to Learn, EW = Erziehungswissenschaften.

6 Diskussion

In der Literatur zu Befunden der Bildungsforschung wird — wie oben erwihnt — be-
rufsbezogenen Uberzeugungen grosse Bedeutsamkeit beigemessen, da sie als prigend
hinsichtlich der unterrichtlichen Zielvorstellungen, der unterrichtlicher. Handlungsent-
wiirfe und der Erwartungen gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern gelten. Basie-
rend auf dieser Gegebenheit wurde in diesem Beitrag die Frage gestellt, inwieweit
Uberzeugungen der Studierenden zum Lehren und Lernen (hier explizit von Mathema-
tik) als Qualitdtsmass fiir Lehrpersonenausbildungsgéinge betrachtet werden kénnen.
Unter Beriicksichtigung der in den letzten Jahren vermehrt geforderten konstruktions-
orientierten Lehr-Lern-Methoden wird Qualitét auf einer ersten Ebene in Form von
individuellen Entwicklungen konstruktionsorientierter Uberzeugungen durch die Stu-
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dierenden gesehen. Auf einer zweiten Ebene sollen diese Entwicklungen — was vorerst
kontraintuitiv zu sein scheint — mit positiven Bewertungen hinsichtlich transmissions-
orientierter Uberzeugungen in Beziehung gebracht werden. Diese Kopplung griindet
auf der Annahme, dass erfolgreiche Unterrichtsarrangements wohl stirker auf einem
situationsangepassten Einsatz unterschiedlicher Lehr-Lem-Methoden als auf deren ein-
seitigen Verwirklichungen basieren.

Die Ergebnisse der vorliegenden Analysen verdeutlichen, dass die Studierenden be-
reits mit deutlichen Uberzeugungspriferenzen in die Ausbildung fiir die Primar- bzw.
Sekundarstufe eintreten. So fallen die Mittelwerte aller Ausbildungsgénge der Deutsch-
schweiz am Anfang der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (a) fiir die Konstruktions-
orientierung befiirwortend und (b) fiir die Transmissionsorientierung ablehnend aus.
Auch zwischen verschiedenen Ausbildungsgéingen zeigen sich sowohl in Bezug auf
die Konstruktionsorientierung als auch in Bezug auf die Transmissionsorientierung sta-
tistisch bedeutsame Unterschiede; diese fallen jedoch in nur schwacher Effektstirke
aus. Auffallend ist, dass jeweils innerhalb der einzelnen Ausbildungsgénge die Bewer-
tungen von Transmission in geringerer Varianz erfolgen als jene von Konstruktion. Die
Studierenden scheinen sich somit hinsichtlich der Ablehnung von transmissionsorien-
tierten Uberzeugungen einiger zu sein als beziiglich der (Stirke der) Zustimmung zu
konstruktionsorientierten Uberzeugungen. Dieses Muster wird bei den Studierenden
am Ende der Ausbildung in noch verhirteter Form deutlich. Sowohl insgesamt wie
auch fiir (fast) alle einzelnen Ausbildungsgénge fillt die Konstruktionsorientierung
hier noch zustimmender und die Transmissionsorientierung noch ablehnender aus. Die
Divergenz in der Bewertung der beiden Uberzeugungsarten scheint somit im Verlauf
der Ausbildung ausgeprigter zu werden, wobei das Ausmass dieser Auspragung vari-
iert. Wihrend bei einigen Ausbildungsgéngen Konstruktion deutlich hoher und Trans-
mission klarer negativ ausfillt, finden sich andere, bei denen Konstruktion ebenfalls
deutlich hoher bewertet wird, Transmission jedoch kaum abfdllt. Und bei nochmals
anderen unterscheiden sich sowohl Konstruktion als auch Transmission zwischen den
beiden Kohorten nur unwesentlich.

Wird nach ersten Erkldrungen fur diese Differenzen gesucht, so erweisen sich insbe-
sondere die Praxislehrpersonen sowie die Dozierenden der Mathematik und der Ma-
thematikdidaktik als bedeutsame Quellen. Sowohl deren eigene Konstruktionsorien-
tierung als auch deren Bewertung der Kohirenz der Ausbildung (Logik des Aufbaus,
Bezug zur Praxis, stoffliche Reihenfolge) besitzen Aufklarungskraft hinsichtlich der
Unterschiedlichkeit der Konstruktionsorientierung der Studierenden. Ebenfalls Erkla-
rungskraft besitzen die mathematikdidaktischen Lerngelegenheiten, wobei diese in
den erstgenannten Faktoren aufzugehen scheinen — was wiederum fiir die Kraft von
Uberzeugungen (hier derjenigen der Ausbildenden) hinsichtlich der Bereitstellung von
Lerngelegenheiten sprechen konnte. Keine Varianzaufklarung kénnen die Angaben der
Dozierenden beziiglich der Transmissionsorientierung der Studierenden hergeben; hier
scheinen andere Krifte zu wirken.
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Anhand der Ergebnisse konnen die den Analysen vorangestellten Hypothesen weitge-
hend verifiziert werden: Es zeigt sich die vermutete Uberzeugungspriferenz bei Beginn
des Studiums, wobei diese zwischen den Ausbildungsgingen zwar unterschiedlich
ausfillt — was eigentlich erwartungswidrig ist —, dies jedoch nur in geringer Effekt-
stirke. Erwartungskonform findet sich eine noch ausgeprégtere Divergenz hinsichtlich
der Uberzeugungspriferenzen am Ende des Studiums. Ebenfalls erwartungskonform
scheinen Praxislehrpersonen und Dozierende der Mathematik/Mathematikdidaktik Er-
klirungen beziiglich der Uberzeugungen der Studierenden liefern zu kénnen: einerseits
durch die eigenen Uberzeugungen (und damit woméglich in Verbindung mit den Lern-
angeboten) und andererseits durch die Bewertung der Qualitit bzw. der Kohérenz der
Ausbildung.

Wird die Frage nach der Qualitét der Lehrerinnen- und Lehrerbildung vor dem Hin-
tergrund einer positiv bewerteten Konstruktionsorientierung an den cben dargestell-
ten Kriterien gemessen, so kann den Institutionen der Deutschschweiz auf einer ersten
Ebene ein gutes Zeugnis ausgestellt werden: In beinahe allen Ausbildungsgingen wer-
den konstruktionsorientierte Uberzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik
von Studierenden am Studienende bedeutsam hoher zum Ausdruck gebracht als von
ihren Kolleginnen und Kollegen zu Studienbeginn. Unter Beriicksichtigung des auf der
zweiten Ebene zum Ausdruck gebrachten Anspruchs einer Konstruktionsorientierung
unter Anerkennung von situationsspezifischen Vorziigen transmissionsorientierter Un-
terrichisarrangements zeigt sich das Bild jedoch kritischer. So wird nicht nur in keiner
Institution eine transmissionsorientierte Uberzeugung zumindest tendenziell positiv
bewertet, sondern sie wird zum Studienende auch im Vergleich mit den Bewertungen
zu Studienbeginn durchwegs noch negativer gesehen. Hier stellt sich die Frage, wie
gut es den Ausbildungsgingen angesichts dieser Ergebnisse gelingt, die angehenden
Lehrkrifte auf eine situationsadiquate Realisierung von entsprechenden Lehr-Lern-
Arrangements vorzubereiten. Inwieweit angehende Lehrkrifte angesichts dieser iiber-
zeugungsbezogenen Einseitigkeit fahig sind, die Vorziige eines situationsangepassten
Lehrvortrags, eines gelenkten Unterrichtsgesprichs oder des Geschichtenerzihlens zu
erkennen und diese auch zu nutzen, bleibt offen (vgl. z.B. Meyer & Meyer, 1997).
Ziel einer guten Lehrpersonenausbildung miisste gerade die Ausbildung von Konstruk-
tionsorientierung und der zu ihr komplementir stehenden Transmissionsorientierung
sein, eine Ausbildung also, die die Vernetzung von schiiler- und lehrpersonenzen-
trierten Unterrichtsformen zu férderm vermag (vgl. Gudjons, 2011). Die Erreichung
eines solch weiterfithrenden Ziels konnte eine noch zu erledigende Herausforderung
fiir die Lehrpersonenausbildung in der Deutschschweiz darstellen, was zumindest die
Ergebnisse hier vermuten lassen. Dabei gilt es nicht «nur», diese Uberzeugungen bei
Studierenden mittels erfolgreicher situationsangepasster Lehr-Lem-Arrangements zu
fordemn, sondern auch, die angehenden Lehrpersonen insbesondere auch hinsichtlich
der handlungsleitenden Kraft von Uberzeugungen zu sensibilisieren. Erst eine derar-
tige reflexive Haltung l4sst erhoffen, dass sie sich in ihrer Berufspraxis auch immer
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wieder beziiglich ihrer «Glaubensbestinde» hinterfragen und sich aktiv um eine wis-
senschaftliche Fundierung ihrer Unterrichtspraxis bemithen.

Um iiber die angesprochenen Vermutungen hinsichtlich der Qualitit der Lehrpersonen-
ausbildung Gewissheit zu erlangen, miisste in einem nichsten Schritt eine echte Langs-
schnittstudie angegangen werden. Die hier dargestellten Ergebnisse kénnen sehr wohl
auf Differenzen zwischen Studierenden zu Studienbeginn und Studienende hinweisen,
sie konnen angesichts des quasildngsschnittlichen Designs jedoch nicht in Form von
Entwicklungen betrachtet werden. In langsschnittlicher Betrachtung wire zudem eine
Ausweitung in die Berufspraxis hinein von Interesse. Auch muss beachtet werden, dass
den Analysen — trotz einer annzhernden Vollerhebung in der Deutschschweiz — nur eine
eingeschriinkte Anzahl an Ausbildungsgéngen zugrunde liegt, wodurch gerade komple-
xere Analysen (z.B. regressive Erklarungsmodelle) rasch an Grenzen stossen. Ebenfalls
scheint es, wie einleitend erwihnt, dass die konstruktionsorientierten Uberzeugungs-
items — und dies ist ein seridses Validititsproblem — einer professionellen Erwiinscht-
heit (und damit einer spezifisch anderen Uberzeugung) deutlich naher stehen als die
transmissionsorientierten.
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Unsere zukiinftigen Lehrpersonen: ldealistisch, realistisch
oder selbstbewusst pragmatisch

Benita Affolter, Lena Hollenstein und Christian Brihwiler

Zusammenfassung Studien- und Berufswahlmotive sind nicht nur grundlegend dafiir, ob je-
mand eine Ausbildung zur Lehrperson beginnt und spéter im Lehrberuf titig ist, sondern sie
beeinflussen auch die Entwicklung professioneller Kompetenzen und somit den beruflichen Er-
folg von Lehrerinnen und Lehrem. Der vorliegende Beitrag untersucht bei 1394 Studierenden
an Deutschschweizer Lehrpersonenbildungsinstitutionen, mit welchen Studien- und Berufswahl-
motiven sie ihr Studium aufgenommen haben, wie sich Berufswahlmotive wihrend der Ausbil-
dung verandern und wie diese mit dem mathematikbezogenen Professionswissen zusammenhin-
gen. Mittels einer latenten Profilanalyse werden unterschiedliche Strukturen der Studien- und
Berufswahlmotive identifiziert. Demnach lassen sich die zukiinftigen Lehrpersonen in die drei
Profile «Idealismus», «Selbstbewusster Pragmatismus» und «Realismus» einteilen. Die Profile
unterscheiden sich nicht nur hinsichtlich der Motivauspragungen, sondern auch beziiglich der
Vorbildung, der Ausbildungstypzugehorigkeit sowie der Mathematikleistungen der angehenden
Lehrpersonen.

Schlagwérter Studien- und Berufswahlmotive — Mathematik — TEDS-M — latente Profilana-
lyse — Quasilédngsschnittdesign

Our Future Teachers: Idealistic, Realistic or Confidently Pragmatic

Abstract The motives guiding career choices fundamentally influence not only enrolment for
teacher training and entry into the profession, but also the development of professional compe-
tencies and thus professional success. This article examines pre-service teachers’ motives for stu-
dy and career choice, possible changes of these motives in the course of initial teacher training,
and the relations between motives and professional knowledge in the domain of mathematics
education. The sample comprises 1394 students studying at universities of teacher education
in the German-speaking part of Switzerland, who are prepared for teaching at either primary or
secondary level schools. Using latent profile analysis, different structures of motives for study
and career choice could be identified. On this basis, the participants can be assigned to one of
three distinct profiles: «Idealism», «Confident Pragmatism» and «Realism». The profiles differ
not only in the pre-service teachers’ motives, but also in terms of the type of academic qualifica-
tion at entry, the choice of department (primary versus secondary education), and mathematical
content knowledge.

Keywords study and career choice — motives — mathematics — TEDS-M — latent profile ana-
lysis — quasi-longitudinal study design
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1 Einleitung

Wirksamkeit und Effektivitit von Bildungssystemen hingen unter anderem vom pro-
fessionellen Handeln der Lehrpersonen ab (Baumert & Kunter, 2011b; Hattie, 2010).
Dabei spielt die professionelle Lehrkompetenz eine zentrale Rolle fiir die Unterrichts-
qualitéit wie auch fiir den Schulerfolg der Schiilerinnen und Schiiler (Baumert et al.,
2010; Brithwiler, 2014). Sie setzt sich zusammen aus einer analytisch-kognitiven sowie
einer motivational-affektiven Facette (Baumert & Kunter, 2011a). Diz motivational-
affektive Facette beinhaltet Uberzeugungen und Werthaltungen, motivationale Orien-
tierungen, zu denen auch Motive gezdhlt werden, sowie selbstregulative Fahigkeiten.
Beide Facetten werden als Voraussetzung fiir die erfolgreiche Bewiltigung des Lehr-
berufs betrachtet (Klieme & Leutner, 2006). Wechselseitige Beeinflussungen kogni-
tiver und nicht kognitiver Merkmale der Lehrkompetenz wurden bisher nur marginal
bearbeitet (Konig & Rothland, 2013; Kunter, 2011). Erste Ansétze zur Erforschung der
Rolle von Berufswahlmotiven und der Entwicklung professioneller Lehrkompetenzen
bestehen darin, Berufswahlfaktoren im Zusammenhang mit Selbstauskiinften von
Lehramtsstudierenden zur professionellen Entwicklung zu erheben (Keller-Schneider,
2011; Watt, Richardson & Tysvaer, 2007). Einige wenige Untersuchungen gehen der
Frage nach, in welchem Zusammenhang Motive fiir die Aufnahme eines Lehramts-
studiums mit den Studienleistungen und der Kompetenzentwicklung stehen (Kénig &
Herzmann, 2011; K6nig & Rothland, 2012). Aufgrund der ungeniigenden Forschungs-
lage besteht ein Desiderat, die Zusammenhénge von Berufswahlmotiven und Kompe-
tenzentwicklung zu erhellen (Zlatkin-Troitschanskaia & Preusse, 20111,

Maturandinnen und Maturanden treffen den Studien- und Berufswahlentscheid vor
dem Hintergrund ihrer sozialen, kulturellen und 6konomischen Herkunft sowie auf der
Grundlage von Neigung und der subjektiv eingeschétzten Leistungsfihigkeit (Denzler
& Wolter, 2008b), was den Professionalisierungsprozess in Studium und Beruf beein-
flusst (Blomeke et al., 2012). Des Weiteren sind berufsrelevante Erfahrungen, Anfor-
derungen und Entwicklungsmdéglichkeiten eines Berufs entscheidend. Die Berufs- und
Studienwahlmotive, welche jemand mitbringt, sind ein massgeblicher Faktor hinsicht-
lich der Selbstselektion fiir oder gegen den Lehrberuf (Denzler & Wolter, 2008b). In
diesem Zusammenhang stellt sich die entscheidende Frage, ob die tatséichlich fiir den
Beruf geeigneten Personen den Lehrberuf wihlen.

In Bezug auf die Berufseignung findet man verschiedene Arbeiten, welche sich mit
Leistungs-, Motiv- und Interessenprofilen von Lehramtsstudierenden im Vergleich
mit Studierenden rein universitirer Fachstudien beschiftigen sowie Unterschiede
zwischen den einzelnen Gruppen der Lehramtsanwérterinnen und Lehramtsanwirter
aufzeigen (z.B. Klusmann, 2011; Klusmann, Trautwein, Liidtke, Kurter & Baumert,
2009; Spinath, van Ophuysen & Heise, 2005). Oft besteht eine begriffliche Unschirfe
zwischen Studien- und Berufswahlmotiven, da sich die Priiferenz fiir einen bestimmten
Beruf nicht nur aus dem Beruf selbst ergibt, sondemn auch durch individuell erwartete
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Charakteristika des dafiir benétigten Studiums mitbestimmt wird (Denzler & Wolter,
2008b).

Angehende Lehrpersonen bilden eine relativ homogene Gruppe, primér bestehend aus
Frauen aus nicht akademischem Elternhaus mit grossem Interesse an sozialer und prak-
tischer Tatigkeit (Denzler & Wolter, 2008a). Trotzdem ist davon auszugehen, dass bei
angehenden Lehrpersonen dem Studien- und Berufswahlentscheid unterschiedliche
Motivprofile zugrunde liegen. Aufgrund dessen werden in diesem Beitrag die Studien-
und Berufswahlmotive von Lehramtsstudierenden im ersten Studienjahr gemeinsam
analysiert und es wird gepriift, ob dem Entscheid, Lehrperson zu werden, unterschied-
liche Motivprofile zugrunde liegen und wie diese mit dem Geschlecht, der Vorbildung
und den Leistungen in Mathematik sowie Mathematikdidaktik bei Studienbeginn im Zu-
sammenhang stehen. Weiter interessiert, mit welchen Studien- und Berufswahlmotiven
angehende Lehrpersonen ihr Studium aufnehmen und wie sich diese Berufswahlmotive
von jenen bei Studienende unterscheiden. Als Datengrundlage dient die quasiléngs-
schnittliche Erhebung im Rahmen der Deutschschweizer Zusatzstudie zu TEDS-M.
Aus diesem Grund kénnen neben den motivationalen Aspekten auch Leistungsdaten zu
Mathematik und Mathematikdidaktik einbezogen sowie die Differenzen in den Berufs-
wahlmotiven zwischen Studienbeginn und Studienende analysiert werden.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Studien- und Berufswahlmotive

Berufsspezifische Motive werden unterschiedlich benannt: Begriffe wie «Berufswahl-
motive», «Berufsmotivation» oder auch «Studienwahlmotive» werden oft synonym
verwendet oder unscharf voneinander abgegrenzt. Dabei gilt es einerseits zwischen
«Motiv» und «Motivation» zu unterscheiden und andererseits zwischen «Studienwahl-
motive» und «Berufswahlmotive». Motive bilden nach Baumert und Kunter (2011a)
einen Teil der motivationalen Orientierungen der professionellen Lehrkompetenz. Sie
stellen Beweggriinde fiir ein Verhalten dar (Dorsch, Hicker & Stapf, 1987), haben
dispositionalen Charakter und affektiv bewertenden Einfluss auf Zielzustinde (Kuhl,
2001). Motivation ist im Gegensatz dazu keine iiberdauernde Handlungsdisposition,
sondern stellt die aktuelle Aktivierung eines Motivs oder mehrerer Motive dar. Es han-
delt sich daher um die aktuelle aktivierende Ausrichtung auf einen Zielzustand (Rhein-
berg, 2004), auf die eine Handlungsumsetzung folgt. Diese muss nicht zwingend zu
einer sichtbaren Verhaltensidnderung fithren, sondern kann auch eine kognitive Um-
strukturierung darstellen. Die aktuelle Studien- und Berufswahlmotivation kann zum
Entscheid fiihren, Lehrperson zu werden. Wihrend der Ausbildung wére es jedoch
moglich, dass die Motive, welche der motivationalen Handlung, Lehrperson zu wer-
den, zugrunde lagen, aktualisiert und angepasst werden (Brithwiler & Spychiger, 1997).
Aufgrund dessen sind Verdnderungen der berufsbezogenen Motivstruktur angehender
Lehrpersonen vom Beginn bis zum Ende des Studiums zu erwarten. Wie bereits ange-
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merkt sind Studien- und Berufswahimotive auch deshalb voneinander zu unterscheiden
und als getrennte Motivbereiche zu betrachten, weil die Priiferenz fiir einen bestimmten
Beruf nur zu einem Teil durch den konkreten Beruf determiniert wird. Zusatzlich spie-
len bei der Berufswahl die der Ausbildung zugeschriebenen Charakteristika eine wich-
tige Rolle (Denzler & Wolter, 2008b).

2.1.1 Studienwahlmotive

Die Studienwahl ldsst sich als Entscheidungsprozess auf der Grundlage eines be-
wussten und zielgerichteten Verhaltens beschreiben, der durch die Wechselwirkung
der handelnden Person und ihrer Umwelt geprigt ist (Bandura, 1978). Dem Entscheid
liegen unter anderem Studienwahlmotive zugrunde, welche Beweggriinde darstellen,
ein bestimmtes Studium zu ergreifen. Diese Beweggriinde scheinen relativ stabil zu
sein, da Maturandinnen und Maturanden mit dem Berufswunsch «Lehrperson» die
entsprechende Ausbildung spiter auch tatséchlich beginnen (Berweger, Bieri Buschor,
Keck Frei & Kappler, 2010). Denzler und Wolter (2006, 2008b, 2009) haben den
Studienwahlentscheid von Schweizer Gymnasiastinnen und Gymnasiasten vor der
Reifepriifung untersucht. Dieser ist abhingig von schichtspezifischen Faktoren, eige-
nen Interessen, Neigungen und Féhigkeiten. Ein Lehramtsstudium wird eher gewihlt,
wenn eine geringe Erfolgserwartung in Bezug auf ein Universititsstudium besteht und
wenn die wissenschaftliche Orientierung schwach ausgeprigt ist. Die Vareinbarkeit mit
der Familie ist vor allem fiir die mehrheitlich weiblichen Lehramtsstudierenden von Be-
deutung (Denzler & Wolter, 2008a). Zudem unterscheiden sich die Studienwahlmotive
der Maturandinnen und Maturanden in Abhéngigkeit von der Zielstufe. Demnach ist
die Wahrscheinlichkeit fiir eine Unterrichtstitigkeit auf der Primar- scwie der Sekun-
darstufe I grosser, wenn die kiinftige Lehrperson aus einem nicht akademischen Eltern-
haus stammt und weiblich ist. Der Geschlechtereffekt verschwindet allerdings, wenn
die motivationale Disposition und das kantonale Hochschulangebot mitberiicksichtigt
werden. Das Interesse an einer kurzen Studiendauer geht ebenfalls einter mit der Wahl
des Lehrberufs auf der Primar- oder Sekundarstufe I. Angehende Primarlehrpersonen
geben zudem eine stirkere Praxisorientierung, eine geringere wissenschaftliche Orien-
tierung und eine héhere Familienorientierung an (Denzler & Wolter, 2008b).

Anzunehmen ist vor dem Hintergrund dieser Befunde, dass sich Studienwahlmotive
grob in intrinsische und extrinsische Motive einteilen lassen. Zu den intrinsischen Mo-
tiven kénnen Praxisorientierung und Wissenschaftsorientierung gezihlt werden, zu
den extrinsischen Motiven Studiendauer, Familienorientierung sowie die Erfolgser-
wartung hinsichtlich der Bewiltigung eines universitiren Studiums.

2.1.2 Berufswahlmotive

Bei den Berufswahlmotiven stehen Aspekte der spéteren beruflichen Tétigkeit im Vor-
dergrund. Sie werden in der Regel eingeteilt in extrinsische, intrinsische und altruis-
tische Motive (Brookhart & Freeman, 1992). Extrinsische Motive beschreiben externe
Anreize des Lehrberufs wie den Lohn, eine flexible Zeiteinteilung oder die Feriendauer
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(Herzog, Herzog, Brunner & Miiller, 2007; Lipowsky, 2003). Intrinsische Berufswahl-
motive umfassen demgegeniiber pidagogische und erzieherische Anreize wie beispiels-
weise das Interesse, mit Kindern und Jugendlichen zu arbeiten und Einfluss auf eine
kommende Generation auszuiiben (z.B. Denzler, Fiechter & Wolter, 2005; Forneck &
Schriever, 2000). In der Regel sind extrinsische Berufswahlmotive von Lehrpersonen
geringer ausgeprigt als intrinsische oder altruistische Motive. Als Hauptmotiv flir die
Wahl des Lehrberufs werden oft das Interesse und die Freude am Zusammensein mit
Kindern und Jugendlichen angegeben (z.B. Herzog et al., 2007). Dies ist ein Motiv,
das in Bezug auf den Lehrberuf wiinschenswert und notwendig ist, gleichzeitig jedoch
auch kritisch betrachtet werden muss (Rothland, 2011). Denn dieses Motiv allein wird
dem Lehrauftrag der Lehrpersonen nicht gerecht. So héngen nicht einzelne Motive,
sondemn vielmehr Motivbiindel mit einer erfolgreichen Ausbildung und mit dem spé-
teren Verbleib im Lehrberuf zusammen. Fiir gesamthaft hohere Berufswahlmotive wie
auch fiir Erfolg in der Ausbildung und in der tatséchlichen Berufsausiibung scheint das
gemeinsame Auftreten der intrinsisch-pidagogischen Motive «Freude an Schiilerinnen
und Schiilern» und «Interesse an Lernprozessen» zentral zu sein (Brithwiler, 2001).

Studierende der Primar- und Sekundarstufe I unterscheiden sich in ihren Berufswahl-
motiven. Primarlehrpersonen nennen hiufiger pddagogische Motive, Sekundarlehrper-
sonen fachbezogene Motive (Pohlmann & Méller, 2010). Dabei ist die Konfundierung
von Geschlecht und Ausbildungsstufe zu beriicksichtigen, da deutlich mehr Frauen
als Primarlehrperson arbeiten, auf der Sekundarstufe I der mathematischen Richtung
hingegen immer noch mehr Ménner. Affolter, Brithwiler und Krattenmacher (2015)
konnten aufzeigen, dass das hohere Interesse an den Schiilerinnen und Schiilern der
weiblichen sowie die hohere fachbezogene Motivation der ménnlichen Lehramts-
studierenden nicht mehr nachweisbar sind, wenn zusétzlich der Ausbildungstyp (Se-
kundar- oder Primarstufe) beriicksichtigt wird. Diese Konfundierung diirfte ein Grund
dafiir sein, dass in Bezug auf Geschlechterunterschiede bei den Berufswahlmotiven bis
heute eine unklare Forschungslage besteht.

3 Fragestellungen und Hypothesen

Studien- oder Berufswahlmotive kiinftiger Lehrpersonen wurden bisher oft separat be-
trachtet oder ungeniigend voneinander abgegrenzt. In der vorliegenden Arbeit werden
die Studien- und Berufswahlmotive angehender Primar- und Sekundarlehrpersonen
einbezogen und als getrennte Motivbereiche verstanden, welche iiber die intrinsische
oder extrinsische Motivorientierung in Beziehung stehen. Es wird analysiert, ob dem
Studien- und Berufswahlentscheid unterschiedliche Motivprofile zugrunde liegen,
und es werden Unterschiede in den Berufswahlmotiven zwischen Studienbeginn und
Studienende beriicksichtigt. Daraus ergeben sich die folgenden konkreten Fragestel-
lungen:
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1) Welche Studien- und Berufswahlmotive geben angehende Lehrpersonen an?

la) Wie unterscheiden sich die Studien- und Berufswahlmotive zwischen den beiden
Ausbildungstypen der Primarstufe und der Sekundarstufe I1?

1b) Bestehen beziiglich der Berufswahlmotive Differenzen zwischea dem Beginn
und dem Ende der Ausbildung zur Lehrperson?

2)  Welche Zusammenhinge lassen sich zwischen den Studien- und den Berufswahl-
motiven finden?

3) Liegen dem Studien- und dem Berufswahlentscheid unterschiedliche Motivpro-
file zugrunde?

4)  Wie unterscheiden sich die identifizierten Motivprofile in Bezug auf das Ge-
schlecht, die Vorbildung sowie das Wissen in Mathematik und Mathematikdidak-
tik?

Ausgehend von den theoretischen Uberlegungen in Abschnitt 2 werden nachfolgend
drei Hypothesen abgeleitet und begriindet.

Ad Fragestellung I: In Anlehnung an frithere Studien ist davon auszugehen, dass ange-
hende Lehrpersonen ihren Berufs- und Studienentscheid hauptsichlich auf der Grund-
lage intrinsisch-pidagogischer Motive treffen (z.B. Herzog et al., 2007). Diese diirften
auf der Primarstufe stirker ausgeprigt sein als auf der Sekundarstufe I, wo die Fach-
orientierung (in Mathematik) eine héhere Bedeutung haben miisste (z.B. Pohlmann
& Moller, 2010). Innerhalb der Studienwahlmotive ist zu vermuten, dass dem Motiv
einer praxisorientierten Ausbildung eine besondere Rolle zukommen dii-fte. Wegen der
relativ hohen Stabilitit von Berufswahlmotiven und der gleichzeitigen Annahme einer
moglichen kognitiven Umstrukturierung der Motive wihrend der Ausbildung sind zwi-
schen Studienbeginn und Studienende nur geringe Unterschiede in den Motivauspri-
gungen zu erwarten.

Ad Fragestellung 2: Studien- und Berufswahlmotive sind als separate Motivbereiche
zu betrachten, die sich grob in intrinsische und extrinsische Motive einteilen lassen.
Diese intrinsischen und extrinsischen Orientierungen diirften sich auch auf die Zusam-
menhinge zwischen den Motivbereichen auswirken. Es ist deshalb anzunehmen, dass
die intrinsischen Motive bzw. die extrinsischen Motive je untereinander korrelieren,
und zwar sowohl innerhalb eines Motivbereichs als auch zwischen den beiden Motiv-
bereichen (Studien- und Berufswahlmotiv).

Ad Fragestellung 3: Der Frage nach unterschiedlichen Motivprofilen liegt die Annah-
me zugrunde, dass nicht einzelne Motive, sondern ganze Motivbiindel ausschlaggebend
sind fiir den Entscheid, eine Lehrausbildung aufzunehmen bzw. spiter als Lehrperson
titig zu sein. Ebenso diirften Unterschiede im mathematischen und mathematikdidak-
tischen Wissen weniger auf einzelne Motive als auf ganze Motivbiindel zuriickzufiih-
ren sein (vgl. Fragestellung 4).
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4 Methode

4.1 Stichprobe und Untersuchungsdesign

Die fiir die Analysen verwendeten Daten stammen aus der internationalen Studie TEDS-
M (Tatto et al., 2012) sowie einer im Jahre 2008 in der Deutschschweiz durchgefithrten
Zusatzstudie. Im Fokus der Untersuchung stehen Lehramtsstudierende der Primar- und
Sekundarstufe I, welche die Berechtigung zum Unterrichten des Fachs Mathematik
anstreben. Zu Beginn der Ausbildung wurden an 16 Lehrpersonenausbildungsinstituti-
onen der Deutschschweiz 1215 Studierende der Primarstufe sowie 179 Studierende der
Sekundarstufe I zu ihrem Fachwissen in Mathematik und Mathematikdidaktik sowie
zu ihren Studien- und Berufswahlmotiven befragt. Am Ende der Ausbildung waren es
933 Studierende der Primarstufe und 141 Studierende der Sekundarstufe I, die Fra-
gen zum Fachwissen und zu den Berufswahlmotiven beantworteten. Studierende der
Sekundarstufe I sind somit deutlich weniger vertreten. Dies liegt zum einen daran, dass
es insgesamt weniger Studierende mit Zielstufe Sekundarstufe I gibt, und zum ande-
ren daran, dass nur kiinftige Lehrpersonen mit Lehrberechtigung im Fach Mathematik
befragt wurden. Genauere Angaben zu den Stichprobenmerkmalen und zum Unter-
suchungsdesign sind bei Briihwiler, Ramseier und Steinmann (2015) in diesem Heft
sowie in Abschnitt 5.1 dieses Beitrags zu finden.

4.2 Erhebungsinstrumente

4.2.1 Studienwahlmotive

Die Studienanfingerinnen und Studienanfinger wurden mithilfe eines Fragebogens
von Denzler und Wolter (2008b) zu ihren Studienwahlmotiven befragt. Sie konnten
auf einer vierstufigen Likert-Skala von 1 («trifft nicht zu») bis 4 («trifft zu») Aus-
kunft dariiber geben, weshalb sie die Lehrausbildung begonnen hatten. Die 20 Items
wurden zu den fiinf Skalen «Wissenschaftsorientierung», «Praxisorientierungy», «Fa-
milienorientierung», «Studiendauer» und «Erfolgserwartung» zusammengefasst. Die
interne Konsistenz (Cronbachs o) betrédgt bei allen Skalen sowohl fiir die Primarstufe
als auch fiir die Sekundarstufe I oo > .70 und ist somit zufriedenstellend bis gut (Brosius,
2005).

Das Motiv der Wissenschafisorientierung zeigt, wie sehr Studierende das Lehramtsstu-
dium wegen ihres Interesses an wissenschaftlichen Erkenntnissen und der Moglichkeit,
wissenschaftlich titig zu sein, gewéhlt haben. Die Praxisorientierung gibt demgegen-
iiber an, wie wichtig ihnen eine praxisnahe Ausbildung ist, wie sehr sie eine praktische
Titigkeit ausiiben wollen und wie stark sie der Auffassung sind, dass «Learning by
Doing» der beste Weg zur Lehrtitigkeit sei. Unter dem Studienwahlmotiv der Fami-
lienorientierung sind die Vereinbarkeit der eigenen Familie mit dem Beruf sowie die
Annahme, wihrend des Studiums Fahigkeiten fiir die spéteren Familienpflichten ent-
wickeln zu koénnen, zu verstehen. Das Motiv der Studiendauer wiederum bezeichnet
die Wichtigkeit, ein relativ kurzes Studium zu absolvieren, welches nebenbei Zeit fiir
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andere Aktivititen lasst und einen moglichst schnellen Berufseinstieg ermdglicht. Das
Motiv der Erfolgserwartung schliesslich bezieht Aussagen ein, die einen geringeren
Erfolg an einer Universitit erwarten lassen und die darauf hinweisen, dass das Lehr-
amtsstudium einfacher zu bewiltigen sei als ein Universitétsstudium.

4.2.2 Berufswahlmotive

Die Berufswahlmotive wurden mit 16 Items erfasst, die zu den vier Skalen «Fachbe-
zogene Motivation», «Extrinsische Berufsmotivation», «Interesse an Schiilerinnen und
Schiilern» sowie «Interesse an Vermittlung» zusammengefasst wurden. Die Studieren-
den wurden bei Studienbeginn und Studienende gefragt, warum sie Lehrperson werden
wollen. Auf einer vierstufigen Likert-Skala von 1 («trifft nicht zu») bis 4 («trifft zu»)
konnten sie angeben, wie sehr ein Motiv auf sie zutrifft. Cronbachs ¢ liegt bei allen
Skalen ausser der fachbezogenen Motivation am Ende der Sekundarstufenausbildung
sowie der extrinsischen Berufsmotivation am Ende der Primarstufenausbildung in allen
Teilstichproben und zu beiden Erhebungszeitpunkten bei o > .60. Zud=m erreicht bei
allen Skalen mindestens eine Teilstichprobe einen Wert von o, > .70. Dies weist auf
eine insgesamt zufriedenstellende bis gute interne Konsistenz der Skalen hin (Brosius,
2005).

Das Berufswahlmotiv, das Interesse an Schiilerinnen und Schiilern zum Ausdruck
bringt, zeigt, wie sehr Studierende Lehrperson werden mochten, weil sie Freude am
Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen haben, bereits positive Erfahrungen mit
der Betreuung von Kindemn und Jugendlichen gesammelt haben oder ianen die Spon-
tanitdt junger Menschen gefillt. Das Interesse an Vermittiung gibt Auskunft iiber die
Wichtigkeit der erzieherischen Einflussnahme auf die nichste Generation, die Werte-
vermittlung sowie dartiber, ein gutes Vorbild sein zu kénnen. Studierende, die wegen
der fachbezogenen Motivation Lehrperson werden, mégen Mathematik, finden das L§-
sen von Mathematikaufgaben herausfordernd und hatten immer gute Noten in Mathe-
matik. Die extrinsische Berufswahimotivation schliesslich umfasst die Verfiigbarkeit
von Jobs, das Gehalt sowie die Sicherheit der Stelle.

4.3 Statistische Analysen

Unterschiede zwischen den Erhebungszeitpunkten sowie zwischen der. Studierenden-
gruppen wurden varianzanalytisch berechnet. Zur Extraktion unterschiedlicher Motiv-
strukturen der Studien- und Berufswahl wurde eine latente Profilanalyse (LPA) mit
MPlus Version 5.0 durchgefiihrt (Muthén & Muthén, 1998-2006). Die LPA wurde als
exploratorisches Verfahren eingesetzt, um Lehramtsstudierende der Primarstufe und
der Sekundarstufe I bei Studienbeginn beziiglich ihrer Studien- und Berufswahlmotive
zu charakterisieren und anschliessend Unterschiede zwischen den einzelnen Profilen
im Hinblick auf weitere Merkmale zu beschreiben (Geiser, 2011).
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5 Ergebnisse

5.1 Merkmale kiinftiger Lehrpersonen

Vor der Darstellung der Studien- und Berufswahlmotive der kiinftigen Lehrpersonen
(Abschnitt 5.2) werden erginzend zur Stichprobenbeschreibung verschiedene individu-
elle Merkmale wie das Geschlecht und die Vorbildung beschrieben (Tabelle 1). Diese
Merkmale werden spiter mit den Motivprofilen in Beziehung gesetzt (Abschnitt 5.4).

Betrachtet man das Geschlecht, so zeigt sich, dass der Frauenanteil auf der Primarstufe
deutlich héher ausfillt als auf der Sekundarstufe I (Fachrichtung Mathematik). Auf-
fallend ist tiberdies, dass der Frauenanteil in der Sekundarstufenausbildung bei Studi-
enende mit 43% deutlich tiefer liegt als bei Studienbeginn (61%), was auf eine hohere
Abbruchquote bei den Frauen hinweisen kénnte. Um die Vorbildung zu erfassen, wur-
de bei Studienbeginn gefragt, welche Ausbildung die Studierenden vor der Lehraus-
bildung abgeschlossen hatten. In Tabelle 1 sind die wichtigsten Vorbildungskategorien
zusammengefasst: Zur Kategorie «Gymnasiale Matura» zihlen die Ausbildungsginge
«Gymnasiale Matura (Kantonsschule, Gymnasium)» und «Maturitit auf dem zwei-
ten Bildungswegy». Jene 3.2% der Studierenden, die vor der Lehrausbildung bereits
ein Universititsstudium abgeschlossen hatten, sind ebenfalls zu den Studierenden mit
gymnasialer Matura gezihlt worden. Die Kategorie «Diplommittelschule, Berufsma-
turitit» umfasst demgegeniiber «Berufsausbildung mit Berufsmaturitéit», «Mittelschu-
le, Diplommittelschule und Handelsmittelschule» sowie «Passerelle oder allgemein-
bildende Module der ISME [Interstaatliche Maturititsschule fiir Erwachsene]». Aus
Tabelle 1 geht hervor, dass die kiinftigen Lehrpersonen mehrheitlich eine gymnasiale
Matura abgeschlossen haben. Dies gilt sowohl fiir die Primarstufe (61%) als auch fiir
die Sekundarstufe I, wo der Anteil der gymnasialen Matura mit 85% nochmals deutlich
hoher ist als auf der Primarstufe.

Tabelle 1: Individuelle Merkmale der Studierenden in der Ausbildung zur Lehrperson

Studienbeginn Studienende

Individuelle Merkmale der Studierenden Primar Sek | Primar Sek |
N (Stichprobe, wo Leistungsdaten vorhanden) 1215 179 933 141
Frauenanteil 86.3% 61.2% 85.0% 42.6%
Vorbildung

Gymnasiale Matura 61.4% 84.8%

Diplommittelschule, Berufsmaturitét u.A 34.3% 12.7%

andere Vorbildung 4.3% 2.4%
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5.2 Studien- und Berufswahlmotive kiinftiger Lehrpersonen

5.2.1 Studienwahlmotive kiinftiger Lehrpersonen der Primar- und Sekundarstu-
fe I bei Studienbeginn

Abbildung 1 zeigt die Mittelwerte der Studienwahlmotive kiinftiger Primar- und Se-
kundarlehrpersonen bei Studienbeginn. Bei beiden Ausbildungstypen sind die Motive
«Praxisorientierung» und «Familienorientierung» am bedeutsamsten, wihrend die Er-
folgserwartung am wenigsten wichtig ist. Letzteres bedeutet, dass die Erwartung, eine
Lehrausbildung sei einfacher zu bewiltigen als ein Universititsstudium, nur fiir wenige
der Befragten ein relevantes Studienwahlmotiv darstellt. Studierende der Primarstufe
wihlen die Lehrausbildung signifikant hiufiger als angehende Sekundarlehrpersonen
wegen der hohen Praxisorientierung (#212) = 2.90, p = .004) sowie wzgen der kiirze-
ren Studiendauer (#226) = 4.14, p <.001). Bei den anderen Studienwahlmotiven sind
zwischen den Ausbildungstypen keine signifikanten Unterschiede zu finden.
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Abbildung 1: Studienwahlmotive angehender Primar- und Sekundarlehrpersonen Ltei Studienbeginn.

5.2.2 Berufswahlmotive

Beziiglich der Berufswahlmotive interessieren neben den Unterschieden zwischen
den beiden Ausbildungstypen auch Differenzen zwischen Ausbildungsbeginn und
Ausbildungsende (Abbildung 2). Studierende der Sekundarstufe I verfiigen sowohl
bei Studienbeginn als auch bei Studienende iiber eine deutlich hohere fachbezogene
(r&gm(ZBO) =-10.63,p<.001; 1,,.(216)=-14.61, p <.001) und eine héhere extrinsische
Berufswahlmotivation (fmw(l2]9) =-2.36,p=.018; 7 (1060) = -3.65, p < .001).

* " Ende
Die fachbezogene Motivation ist zudem in beiden Ausbildungstypen am Ende des
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Studiums hoher als zu Beginn (7, (1881)=-3.77,p <.001; 7, (302)=-5.53, p <.001).
Zwischen den Erhebungszeitpunkten (bzw. Kohorten) und den beiden Ausbildungs-
typen besteht beziiglich der fachbezogenen Motivation ein signifikanter Interaktions-
effekt. Dies bedeutet, dass bei kiinftigen Lehrpersonen der Sekundarstufe 1 zwischen
Studienbeginn und Studienende eine signifikant hohere Differenz in der fachbezogenen
Motivation festzustellen ist als bei den angehenden Primarlehrpersonen (£(1,2282) =
8.89, p = .003). Die Kategorie «Interesse an Schiilerinnen und Schiilern» unterschei-
det sich sowohl zwischen den Ausbildungstypen als auch zwischen den beiden Er-
hebungszeitpunkten. Das Interesse an den Schiilerinnen und Schiilern ist bei beiden
Ausbildungstypen am Ende des Studiums ein signifikant wichtigeres Motiv fiir die
Wahl des Lehrberufs (7, (1977) = -8.87, p < .001; 1.,(276) = -2.54, p = .012) als
bei Studienbeginn. Das Interesse an der Vermittlung schliesslich ist bei Studienbeginn
bei den kiinftigen Primarlehrpersonen hoher ausgepragt als bei den Studierenden der
Sekundarstufe I (2(1219) = 3.56, p < .001). Bei Studienende unterscheiden sich die
beiden Ausbildungstypen hingegen nicht signifikant.
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Abbildung 2: Berufswahlmotive angehender Primar- und Sekundarlehrpersonen bei Studienbe-
ginn (t,) und Studienende (t,).

5.3 Interkorrelationen zwischen den Studien- und Berufswahlmotiven

Zur theoretischen Differenzierung der Studien- und Berufswahlmotive sind in Tabel-
le 2 die Interkorrelationen zwischen den einzelnen Motiven aufgefiihrt. Dabei gilt es
neben der Differenzierung in Studien- und Berufswahlmotive zusitzlich die Dimension
der intrinsischen und extrinsischen Orientierung der Motive zu beriicksichtigen.
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Studienwahlmotive als institutionsbezogener Teil der Berufswahl sind auf die Wahl
von inhaltlichen und formalen Aspekten eines Studienganges ausgerichtet, Berufswahl-
motive auf berufsbezogene Aspekte. Zwischen den verschiedenen Skalen der extrin-
sischen Orientierungen findet man erwartungsgemiss substanzielle Korrelationen so-
wohl innerhalb (z.B. «Studiendaver» und «Erfolgserwartung») als auch zwischen den
beiden Motivbereichen (z.B. «Studiendauer» und «Extrinsische Berufsmotivationy).
Intrinsische und extrinsische Orientierungen der Studien- und Berufswahlmotive korre-
lieren auf der Sekundarstufe I untereinander nur schwach. Fiir die Sekundarstufe I zeigt
sich eine Trennung zwischen den intrinsischen Studienwahlmotiven «Wissenschafts-
orientierung» und «Praxisorientierung» sowie den extrinsischen Motiven «Familien-
orientierung», «Studiendauer» und «Erfolgserwartung». Die intrinsisch-pidagogischen
Motive «Interesse an Schiilerinnen und Schiilern» sowie «Interesse an der Vermittlung»
héngen im mittleren Bereich zusammen. Auf der Primarstufe lassen sich die Studien-
wahlmotive weniger klar in die Bereiche «intrinsischy» und «extrinsisch» abgrenzen als
bei der Sekundarstufe I. Obwohl die Praxis- und die Wissenschaftsorientierung eher
intrinsische Studienwahlmotive beschreiben, ist der schwache Zusammenhang erwar-
tungsgemiss, da die Motive im Zusammenhang mit dem Lehrberuf ebenfalls zwei un-
terschiedliche Motivrichtungen beschreiben. Die Praxisorientierung hiingt auf beiden
Zielstufen positiv mit dem Motiv des Interesses an den Schiilerinnen und Schiilern
zusammen.

Tabelle 2: Korrelationen zwischen Studien- und Berufswahlmotiven unterteilt nach Primarstufe (unter-
halb der Diagonale) und Sekundarstufe | (oberhalb der Diagonale)

et Sekundarstufe | 1 2 3 4 5 6 7 8 9
1. Wissenschaftsorientierung A3 .05 16" 14 208 22 .18 .20
[
"E 2. Praxisorientierung 9% .36 .20 .01 20 -02 .32 10
E 3. Familienorientierung AT 33 36 26" | 29" 12 21 14
[
;‘qgj 4. Studiendauer A6 .24 37 55 | 40" -06 -.05 .00
K 5. Erfolgserwartung A8 2% 23 61 31 -00 -08 .06
@ | 6. Extrinsische Berufsmotivation .27** .13** .30~ .32* .26 24 -02 16"
g 7. Fachbezogene Motivation .34 05 11 09" .14* | .23~ 20 21
[i]
é 8. Interesse an Schlerinnen 13 31= .18 -06* -08'| 02 .07 e
@ 9. Interesse an Vermittiung 24 26** 23 .04 03 | 19 2" 47+

Anmerkungen: * p < .05, ™ p < .001; Primarstufe: N = 1059, Sekundarstufe |; N = 163, Korrelationen r > .30 sind
fett dargestellt.
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5.4 ldentifikation und Beschreibung von Motivprofilen kiinftiger Lehrper-
sonen

Um die Lehramtsstudierenden bei Studienbeginn anhand ihrer Studien- und Berufs-
wahlmotive zu charakterisieren, wurde eine latente Profilanalyse durchgefiihrt. In die
Analysen wurden jeweils die Gesamtmittelwerte der Primar- und der Sekundarlehrper-
sonen der einzelnen Motivskalen einbezogen. Die statistischen Kennwerte aus den ver-
schiedenen getesteten Klassenldsungen sind Tabelle 3 zu entnehmen. Die Betrachtung
der statistischen Kennwerte lisst keine eindeutige Entscheidung fiir eine der Klassen-
16sungen zu. So ist der Bootstrap-Likelihood-Differenzentest (BLRT) fiir alle Klassen-
15sungen signifikant und die Werte der Informationskriterien AIC, BIC und aBIC fallen
jeweils geringer aus als bei der vorangegangenen Klassenldsung (fiir eine Definition
der einzelnen Kennwerte vgl. Geiser, 2011).

Tabelle 3: Statistische Kennwerte der latenten Profilanalyse (L&sungen mit zwei bis vier Klassen)

Sah i AIC BIC aBIC BLRT Entropie
Klassen
2 19562 19705 19617 101827 667
8 19082 19287 19166 9753+ 762
4 18795 19040 18888 -9508+* 778

Verschiedene Aspekte sprechen aber fiir die Dreiklassenlsung als bestes Modell. So
zeigen die Entropiewerte klare Unterschiede zwischen der Losung mit zwei und drei
Klassen, jedoch kaum zwischen der Drei- und Vierklassenlosung. Des Weiteren liegen
die Klassezuordnungswahrscheinlichkeiten bei der Dreiklassenlésung wie gefordert
iiber .80. Gegen die Vierklassenlosung spricht auch, dass sie einzelne Profile mit sehr
wenigen Probandinnen und Probanden generieren wiirde. Schliesslich sollte aus Spar-
samkeitsgriinden ein Modell mit moglichst wenigen Klassen gewahlt werden (Geiser,
2011). Das Dreiklassenmodell scheint dariiber hinaus auch aus inhaltlich-theoretischen
Gesichtspunkten passender, da die Vierklassenlosung kein inhaltlich neues Profil gene-
riert, sondern lediglich ein Profil in zwei Niveaus aufteilt. Aus den genannten Griinden
wurde den weiteren Analysen das Dreiklassenmodell zugrunde gelegt. Die extrahierten
Profile — «Idealismus», «Selbstbewusster Pragmatismus» und «Realismusy — sind in
Abbildung 3 dargestellt und werden nachfolgend inhaltlich beschrieben. Dabei inte-
ressiert auch, ob sich zwischen den identifizierten Motivprofilen beziiglich Geschlecht,
Vorbildung und Wissen in Mathematik (MCK) bzw. Mathematikdidaktik (MPCK) Un-
terschiede zeigen (Tabelle 4).

Idealismus

Mit 683 Studierenden (54.4% der Gesamtstichprobe) gehoren diesem Profil die meisten
Studierenden an. Die Idealistinnen und Idealisten zeichnen sich durch hoch ausgeprigte
intrinsisch-padagogische Studien- und Berufswahlmotive aus (z.B. «Interesse an Schii-
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Abbildung 3: Skalenmittelwerte flr die drei Profile der Studien- und Berufswahimotive (latente Profil-
analyse).

lerinnen und Schiilern» oder «Interesse an Vermittlung»). Extrinsische Motive spielen
bei dieser Gruppe dagegen eine untergeordnete Rolle. Die betreffenden Studierenden
haben das Lehramtsstudium nicht gew#hlt, weil sie erwarten, es sei einfacher zu bewil-
tigen als ein universitires Studium. Es ist anzunehmen, dass Studierende aus diesem
Profil die Studien- und Berufswahl bewusst und aufgrund einer starken Motivpridis-
position dem Lehrberuf gegeniiber getroffen haben, etwa weil sie Freude an der Arbeit
mit Kindern und Jugendlichen haben und diese beim Lernen unterstiitzen mochten.
Studierende der Primarstufe und der Sekundarstufe I sind in diesem Profil gleich hiufig
vertreten, wobei bei beiden Ausbildungstypen der Frauenanteil etwas hoher ausfillt.
Ebenso sind Studierende, welche eine Diplommittelschule oder eine Berufsmatura
als Vorbildung in das Studium mitbringen, iibervertreten. Mit 540 Punkten erbringen
die Studierenden der Primarstufe in diesem Profil durchschnittlich etwas schwiichere
Leistungen in Mathematik als die Studierenden aus dem Profil «Selbstbewusster Prag-
matismus» (4(219) = -2.656, p = .008) (zur Erfassung des Wissens in Mathematik und
Mathematikdidaktik vgl. in diesem Heft Briihwiler, Ramseier & Steinmann, 2015). Im
Vergleich mit dem Profil «Realismus» finden sich keine signifikanten Unterschiede.
Ebenso zeigen sich zwischen den Profilen keine signifikanten Unterschiede im mathe-
matikdidaktischen Wissen. Auf der Sekundarstufe I unterscheiden sich die Leistungen
im Fachwissen Mathematik und Mathematikdidaktik nicht signifikant von den anderen
Profilen.
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Selbstbewusster Pragmatismus

Dieses Profil bildet mit 166 Studierenden oder 14.4% der Gesamtstichprobe die kleinste
Gruppe. Studierende dieses Profils verfiigen generell iiber niedrige Berufs- und Studi-
enwahlmotive. Das pidagogische Interesse an der Vermittlung, die Praxisorientierung
sowie die Wissenschafts- und die Familienorientierung sind signifikant tiefer als bei den
anderen Profilen (alle p < .001). Das Zutrauen gegeniiber einem universitiren Studium
ist wie beim Idealismus-Profil hoch. Die Studierenden kénnen demzufolge als selbst-
bewusst und pragmatisch bezeichnet werden. Die beziiglich der spezifischen Titigkeit
des Lehrberufs eher geringe Motivpradisposition kénnte darauf hindeuten, dass sich
die Studierenden des Profils «Selbstbewusster Pragmatismus» moglicherweise selbst
nicht sicher sind, ob sie spéter wirklich als Lehrperson titig sein wollen. Es kdnnte
durchaus sein, dass ein Lehrdiplom nur als Basis und Absicherung fiir eine andere be-
rufliche Ausrichtung angesehen wird. Studierende der Sekundarstufe I, Ménner sowie
Studierende mit einer gymnasialen Vorbildung (vor allem auf der Sekundarstufe I) sind
in diesem Profil iiberproportional vertreten. Dies verstérkt die Annahme einer vagen
Motivdisposition gegeniiber der Lehrausbildung, da diesen Studierenden grundsitzlich
alle anderen universitiren Studiengéinge offenstehen. Im Vergleich dazu kénnen Stu-
dierende mit einer Berufsmaturitit oder einem Abschluss an einer Diplommittelschule
nicht an allen universitdren Fakultiten studieren. Studierende der Primarstufe, welche
diesem Profil angehdren, weisen bei Studienbeginn ein signifikant hoheres Wissen in
Mathematik auf als die beiden anderen Profile (F, ..(2,1038)=5.21, p = .006). Fiir das
mathematikdidaktische Wissen lassen sich demgegeniiber keine signifikanten Unter-
schiede finden.

Realismus

Dem Profil «Realismus» gehoren 374 Studierende oder 31.2% der Gesamtstichprobe
an. Studierende dieses Profils haben generell hohe Studien- und Berufswahlmotive. Sie
sind einerseits stark intrinsisch motiviert, andererseits sind flir sie auch extrinsische
Anreize wie das Gehalt oder die Studiendauer bedeutsam. Ein universitires Studium
scheint fiir sie nicht attraktiv zu sein. Mit Ausnahme der beiden intrinsisch-pédago-
gischen Berufswahlmotive sind in diesem Profil alle Motive signifikant stérker aus-
gepriigt als in den anderen beiden Profilen (alle Motive p < .001). Das Interesse an
der Vermittlung unterscheidet sich nicht signifikant von jenem der Idealistinnen und
Idealisten, wihrend das Interesse an den Schiilerinnen und Schiilern im Vergleich
zum Idealismus zwar statistisch signifikant schwicher ausgeprigt ist (p < .001), aber
dennoch deutlich hoher liegt als im Profil des selbstbewussten Pragmatismus. Da die
erfassten Studierenden neben hohen intrinsischen Berufswahlmotiven und einer hohen
Praxisorientierung auch iiber ausgeprégte extrinsische Studien- und Berufswahlmotive
verfiigen, kann dieses Profil als «Realismus» bezeichnet werden. Man kann davon aus-
gehen, dass die Studierenden neben den piddagogischen Aufgaben, welche sie im Be-
ruf erwarten, auch die subjektiv erwarteten extrinsischen Anreize des Lehrberufs wie
Ferien, Lohn oder eine kurze Studiendauer schitzen. Zwar ist ein Studium der Sekun-
darstufe I seit der Tertiarisierung der Lehrpersonenausbildung als Folge der Bologna-
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Reform nicht mehr kiirzer als ein universitires Studium. Ein Lehramtsstudium fiihrt
jedoch zu einer Lehrbefshigung und somit direkt zu einem konkreten Beruf, was nach
einem universitiren Studium in der Regel nicht der Fall ist. Die Studierenden dieses
Profils trauen sich ein universitdres Studium weniger zu als Studierende der anderen
Profile. Sie scheinen sich in Bezug auf ein Hochschulstudium fiir den e:nfacheren Weg
entschieden zu haben. Im mit «Realismus» bezeichneten Profil befinden sich iiber-
durchschnittlich viele Studierende der Primarstufe, welche auch signifikant niedrigere
Mathematikleistungen erbringen als die Studierenden des Profils «Selbstbewusster

Pragmatismus» (F, . (2,1038)=5.21, p <.05).

Tabelle 4: Unterschiede der drei Profile in Bezug auf Geschlecht, Vorbildung und mathematikbezo-
gene Leistungen

Ausblidungstyp Geschlecht
Primarstufe Sekundarstufe | Primarstufe Sekundarstufe |
weiblich maénnlich | weiblich mannlich
Idealismus 588 555% 95 58.3% 57.1% 45.5% 534.6% 48.4%
Pragmatismus 134 12.6% 32 19.6% 11.5% 20.0% 14.1% 28.1%
Realismus 338 31.9% 36 221% 31.4% 34.5% 24.2% 23.4%
Leistungen In Mathematik (MCK) und
Ve, Mathematlkdidaktik (MPCK)

Primarstufe Sekundarstufe | Primarstufe Sekundarstufe |
DM/BM Gym DM/BM Gym MCK MPCK MCK MPCK

Idealismus 61.2% 51.7% 75% 55.4% 540 530 495 492

Pragmatismus 11.9% 12.8% 15% 20.1% 558 531 518 514

Realismus 26.9% 35.4% 10% 24.5% 537 525 503 505

Anmerkungen: Die Tabelle zeigt die prozentuale Verteilung der drei Profile nach Ausbildungstyp, Geschlecht
und Vorbildung. Die Leistungen in Mathematik (MCK) und Mathematikdidaktik (MPCK) sind als Mittelwerte
angegeben. Die Skalen wurden im Rahmen von TEDS-M gebildet und beruhen auf einem internationalen Mit-
telwert von 500 und einer Standardabweichung von 100 Punkten. Die Leistungsergebnisse <dnnen zwischen
den Zielstufen sowie zwischen MCK und MPCK nicht direkt miteinander verglichen werden, weil sie mit zielstu-
fenspezifischen Testinstrumenten erfasst und nicht gemeinsam skaliert wurden (vgl. in diesem Heft Brithwiler,
Ramseier & Steinmann, 2015). DM = Diplommittelschule, BM = Berufsmatura, Gym = Gymnasium.

Mittels einer multinominalen logistischen Regression wurde iiberpriift wie Geschlecht,
Ausbildungstyp und Vorbildung gemeinsam mit den drei Profilen zusammenhingen.
Hierbei wurden die drei genannten Variablen als Faktoren und die Profile als abhingige
Variable ins Modell aufgenommen. Die Ergebnisse der multinominalen logistischen
Regression (Tabelle 5) bestitigen weitgehend die deskriptiven Ergebnisse. Die relative
Chance (odds ratio), als Frau dem Profil «Selbstbewusster Pragmatismus» und nicht
dem Profil «Idealismus» (= Referenzkategorie) anzugehoren, ist um den Faktor 0.4
kleiner (p < 0.001). Die beiden Profile unterscheiden sich nicht beziiglich Vorbildung
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und Ausbildungstyp. Zum Profil «Realismus» gehdren vor allem Studierende der Pri-
marstufe mit gymnasialer Matura. So ist die relative Chance fiir Studierende der Pri-
marstufe, dem Profil «Realismus» anzugehéren (und nicht dem Profil «Idealismus»),
1.83-mal hoher als fiir Studierende der Sekundarstufe 1. Tendenziell gehoren etwas
weniger Frauen diesem Profil an (odds ratio = 0.71), das Ergebnis ist allerdings un-
ter Beriicksichtigung der Vorbildung und des Ausbildungstyps knapp nicht signifikant

(p = .07).

Tabelle 5: Relative Chancen (odds ratio) der Zugehorigkeit zu den Motivprofilen nach Ausbildungstyp,
Vorbildung und Geschlecht (multinominale logistische Regression)

Motivprofil Faktor B SE p R.C.
Primarstufe -.06 25 .809 94
Selbstbgwusster Diplommittelschule/Berufsmatura -.33 20 096 72
Pragmatismus
weiblich -.92 22 000 40
Primarstufe 60 22 .006 1.83
Realismus Diplommittelschule/Berufsmatura -51 15 001 60
weiblich -.34 19 071 71

Anmerkungen: Pseudo-r* (Nagelkerke) = .038; R.C.: Relative Chance (odds ratio). Basiskategorie ist das
Motivprofil «ldealismus», Referenzkategorie zu «Primarstufe» ist «Sekundarstufe 1», Referenzkategorie zu
«Diplommittelschule/Berufsmatura» ist «Gymnasiale Matura», Referenzkategorie zu «weiblich» ist «<mannlich».

Wird zusitzlich das Mathematikwissen als Kovariate in das Modell aufgenommen, er-
weisen sich in der Primarstufe die zuvor berichteten Unterschiede in den Mittelwerten
des Mathematikwissens (Tabelle 4) zwischen den Profilen «Selbstbewusster Pragma-
tismus» und «Idealismus» nur noch auf dem 10%-Niveau als statistisch signifikant
(p = .06). Die iibrigen berichteten Zusammenhinge bleiben hingegen auch unter Be-
riicksichtigung des mathematischen Wissens bestehen. In einem analogen Modell des
Ausbildungstyps fiir die Sekundarstufe [ trigt das Mathematikwissen nicht signifikant
zur Klirung der Gruppenzugehorigkeit bei. Auch beziiglich des mathematikdidak-
tischen Wissens bestitigt sich fiir beide Ausbildungstypen, dass sich die Motivprofile
nicht signifikant unterscheiden.

6 Diskussion

Die Ergebnisse zu den Studien- und Berufswahlmotiven zeigen, dass angehende Lehr-
personen der Primar- und Sekundarstufe I ihren Berufs- und Studienwahlentscheid vor
allem aufgrund intrinsisch-pidagogischer Motive treffen. Bei beiden Ausbildungs-
typen sind das intrinsische Studienwahlmotiv «Praxisorientierung» und die beiden in-
trinsisch-padagogischen Berufswahlmotive am stirksten ausgeprigt. Damit bestétigt
sich die Annahme, dass die Praxisorientierung das bedeutendste Studienwahlmotiv
darstellt, wihrend das Interesse an den Schiilerinnen und Schiilern sowie das Interesse
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an der Vermittlung die bedeutendsten Berufswahlmotive sind. Ein zusétzlich wichtiges
Motiv ist bei beiden Ausbildungstypen das extrinsische Studienwahlmotiv der Fami-
lienorientierung. Die Erfolgserwartung ist demgegeniiber das unbedeutendste Motiv.
Daraus ldsst sich schliessen, dass fiir die meisten Studierenden der Entscheid, Lehrper-
son zu werden, nicht deshalb erfolgt, weil sie sich kein Universititsstudium zutrauen,
sondern weil die erwarteten berufsspezifischen Titigkeiten im Vordergrund stehen.

Aus den Ergebnissen wird des Weiteren ersichtlich, dass Studierende der Primar- und
der Sekundarstufe I erwartungsgemdss iiber unterschiedlich stark ausgeprigte Studien-
und Berufswahlmotive verfiigen. Wie in der Hypothese zu Fragestellung 1 angenom-
men, ist bei Studierenden der Sekundarstufe 1 das fachbezogene Berufsmotiv stirker
ausgeprégt als bei den angehenden Lehrpersonen der Primarstufe, welche wie erwartet
iiber héhere intrinsisch-piddagogische Motive wie Interesse an den Schiilerinnen und
Schiilern oder Praxisorientierung verfiigen. Die extrinsische Berufsmotivation ist bei
den Studierenden der Sekundarstufe I hoher. Dies diirfte im Zusammenhang stehen mit
dem héheren Status und Gehalt von Sekundarlehrpersonen, was wiederum in Abhén-
gigkeit zur Ausbildungsdauer steht. Die vergleichsweise kurze Dauer des Studiums ist
bei den angehenden Primarlehrpersonen ein wichtigeres Studienwahlmotiv, was auf-
grund der tatsdchlich kiirzeren Studiendauer plausibel ist.

Durch die quasildngsschnittliche Untersuchungsanlage dieser Zusatzstudie zu TEDS-M
liess sich annéherungsweise auch die Frage nach Verinderungen in den Berufswahlmo-
tiven untersuchen. Der Vergleich der Berufswahlmotive zwischen Studienbeginn und
Studienende ergab insgesamt nur relativ wenige Unterschiede zwiscaen den beiden
Kohorten. Diese Ergebnisse decken sich weitgehend mit Befunden aus fritheren Stu-
dien, die eine relativ hohe Stabilitit der Berufswahlmotive von Lehrpersonen iiber
die Studiendauer hinweg berichteten (z.B. Berweger et al., 2010; Briihwiler, 2001).
Allerdings geben die kiinftigen Lehrpersonen beider Zielstufen bei Studienabschluss
eine hohere fachbezogene Motivation sowie ein hoheres Interesse an Schiilerinnen
und Schiilern an als bei Studienbeginn. Diese Unterschiede kdnnten darauf zuriickzu-
fithren sein, dass die inhaltliche Auseinandersetzung wihrend der (berufspraktischen)
Ausbildung zu einer Interessenzunahme fiihrt, die sich auch auf die Berufswahlmotive
auswirkt. Insbesondere beziiglich der fachbezogenen Motivation scheint diese Argu-
mentation plausibel zu sein, da bei kiinftigen Lehrpersonen der Sekundarstufe I die
Differenz in der fachbezogenen Motivation zwischen Studienbeginn und Studienende
noch signifikant grosser ausfillt als bei den angehenden Primarlehrpersonen. Dieser
stufenspezifische Unterschied liesse sich folglich dadurch erkliren, dass in der Ausbil-
dung fiir die Sekundarstufe I deutlich mehr fachwissenschaftliche und fachdidaktische
Module angeboten werden als in der Primarstufenausbildung.

Die Interkorrelationen zwischen den Motiven bestitigen die Annahme, dass sich Stu-

dien- und Berufswahlmotive als unterschiedliche Motivbereiche abgrenzen und sich
in extrinsische und intrinsische Motive einteilen lassen. Beziehungen zwischen den
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beiden Motivbereichen zeigen sich vor allem zwischen den extrinsischen und intrin-
sischen Orientierungen der beiden Motivbereiche. Wer eine hohe Praxisorientierung
(intrinsisch-padagogisches Studienwahlmotiv) in die Lehrausbildung mitbringt, ver-
fiigt auch iiber hohe intrinsisch-pidagogische Berufswahlmotive. Ahnlich verhilt es
sich bei den extrinsischen Studien- und Berufswahlmotiven. Eine zukiinftige Betrach-
tung Lehramtsstudierender hinsichtlich intrinsischer und extrinsischer Studienwahlmo-
tive scheint deshalb sinnvoll zu sein.

Die latente Profilanalyse brachte drei unterschiedliche Profile angehender Lehrper-
sonen hervor: «ldealismus», «Selbstbewusster Pragmatismus» und «Realismusy.
Die Mehrheit der Studierenden an pidagogischen Hochschulen der Deutschschweiz
gehort dem Profil «Idealismus» an, in welchem weibliche Studierende iibervertreten
sind und intrinsisch-padagogische Motive iiberwiegen. Es ist anzunehmen, dass Stu-
dierende dieses Profils den Lehrberuf bewusst aufgrund einer hohen intrinsisch-p4da-
gogischen Motivstruktur wihlen. Von Interesse ist hier deshalb die Frage, inwieweit
die Motivstruktur als Teil der professionellen Handlungskompetenz von Lehrpersonen
die Unterrichtsqualitit beeinflusst. Intrinsische Berufswahlmotive gehen zwar mit pi-
dagogischem Wissen (Kénig & Rothland, 2013), fachbezogene Motivation jedoch mit
besseren Mathematikleistungen (Blomeke, Suhl, Kaiser & Déhrmann, 2012) einher.
Die Idealistinnen und Idealisten verfiigen im Vergleich mit den Realistinnen und Rea-
listen iiber relativ hohe intrinsisch-pidagogische Motivauspragungen, gleichzeitig aber
auch iiber eine etwas stirker ausgeprigte fachbezogene Motivation, was einen posi-
tiven Effekt auf die Unterrichtsqualitit haben konnte. Betrachtet man zusétzlich die
Zusammenhinge mit dem mathematischen Wissen, so unterscheiden sich Studierende
der Profile «Idealismus» und «Realismus» nicht voneinander und im Profil «Selbst-
bewusster Pragmatismus» sind die Mathematikleistungen sogar signifikant hoher, ob-
wohl sie eine etwas geringere fachbezogene Motivation aufweisen. Betrachtet man
also nicht Einzelmotive, sondern ganze Motivbiindel bzw. Motivprofile, so zeigen sich
etwas andere Ergebnisse als von Blémeke et al. (2012) berichtet. Unter der Annahme,
dass fiir einen erfolgreichen Unterricht fachliches, fachdidaktisches und padagogisches
Wissen grundlegend sind, wire ein Profil wiinschenswert, in welchem hohe intrinsisch-
pidagogische Studien- und Berufswahlmotive mit guten Fachleistungen in Mathema-
tik einhergehen.

Eine hohe Wissenschaftsorientierung ist in keinem der Profile festzustellen. Dies ist
einerseits nachvollziehbar, da Lehramtsstudierende in erster Linie auf die Berufstitig-
keit als Lehrperson vorbereitet und nicht fiir eine spitere wissenschaftliche Tatigkeit
ausgebildet werden. Andererseits schliessen sich Wissenschafts- und Praxisorientierung
nicht gegenseitig aus, wie dies beispielsweise im naturwissenschaftlich-technischen
Bereich bei Studierenden der ETH der Fall ist (Denzler & Wolter, 2008a). Offenbar soll
die Lehrausbildung aus der Sicht der Studierenden stark durch praktische Ausbildung
und Tétigkeit geprigt sein. Wissenschaftliche Erkenntnisse werden moglicherweise
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nur wenig mit der Ausbildung zur Lehrperson und dem spéteren Beruf in Beziehung
gebracht.

Im Profil «Selbstbewusster Pragmatismus» findet man neben signifikant tieferen in-
trinsisch-padagogischen Motiven gesamthaft mehr Studierende der Sekundarstufe I
und in beiden Ausbildungstypen mehr Ménner. Dies ist nachvollziehbar, da Studie-
rende der Sekundarstufe I generell tiefere intrinsisch-pddagogische Motive angeben.
Die multinominale logistische Regression lisst es zu, einen Geschlechtereffekt auszu-
schliessen. Dies deckt sich mit fritheren Ergebnissen, welche einen Konfundierungs-
effekt zwischen Geschlecht und Ausbildungsstufe aufzeigen konnter (z.B. Affolter,
Brithwiler & Krattenmacher, 2015). Demgegeniiber sind angehende Primarlehrper-
sonen im Profil «Realismus» iibervertreten. Sie verfiigen iiber hohe intrinsische sowie
extrinsische Studien- und Berufswahlmotive und trauen sich ein universitires Studium
weniger zu als Studierende der anderen Profile. Ebenfalls gehéren diesem Profil mehr
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten an. Es scheint, als wiirden sich diejenigen Gym-
nasialabgingerinnen und Gymnasialabginger fiir ein Lehramtsstudium entscheiden,
welche Zweifel am Bestehen eines universitiren Studiums haben. Im Vergleich dazu
sind im Profil «Idealismus», welches iiber eine signifikant hthere Ausprigung des Mo-
tivs «Erfolgserwartung» verfligt, Studierende mit abgeschlossener Diplommittelschule
oder Berufsmatura iibervertreten. Dieser Befund bedarf weiterer Analysen. Einerseits
muss er dahin gehend befragt werden, ob diese Einschitzung der E-folgserwartung
aufgrund schwacher Leistungen im Gymnasium zustande kommt oder ob eine ver-
zerrte Selbstwahrnehmung der Studierenden, eventuell bedingt durch die Vorbildung,
urséichlich ist. Andererseits sind Analysen beziiglich Konfundierung von Geschlecht
und Art der Vorbildung nétig. Studierende aus dem Profil «Selbstbewusster Pragma-
tismus», in welchem angehende Sekundarlehrpersonen iibervertreten sind, trauen sich
die Bewiltigung eines universitiren Studiums stirker zu. Dieses héhere Zutrauen an-
gehender Sekundarlehrpersonen ist plausibel, da die Sekundarstufenansbildung einen
Masterabschluss verlangt und einem universitiren Studium insgesamt niher kommt als
ein Bachelorstudium fiir die Primarstufe.

Die drei extrahierten Profile geben erste Anhaltspunkte darauf, dass dem Entscheid,
ein Lehramtsstudium in Angriff zu nehmen, unterschiedliche Motivstrakturen zugrun-
de liegen, welche mit der Vorbildung, mit der Zugehdrigkeit zu einem Ausbildungs-
typ sowie mit unterschiedlichem Mathematikwissen im Zusammenhang stehen. Die
Ergebnisse haben Relevanz im Rahmen von Studienberatungen und im Hinblick auf
Reflexion und Analyse der theoretischen und berufspraktischen Ausbildung. Die Re-
flexion iiber Griinde fiir die Wahl eines Lehramtsstudiums kénnten Hinweise auf mog-
liche Erfolge oder Misserfolge beziiglich Studienleistungen geben. Das Eruieren von
Inkongruenzen zwischen Studien- und Berufswahlmotiven wie auch in Bezug auf die
theoretische und die berufspraktische Ausbildung kénnten Ansatzpunkte bei der Erken-
nung von Schwierigkeiten bei der Studienbewiltigung und/oder im Hinblick auf die
Studienmotivation geben.

88



Unsere zuklunftigen Lehrpersonen: Drei Motivprofile

Kritisch anzumerken ist, dass sich die Analysen im Rahmen von TEDS-M nur auf
angehende Mathematiklehrpersonen beschridnken und die Generalisierbarkeit auf an-
dere Fachbereiche nicht abgesichert ist. Eine methodische Schwiche liegt darin, dass
die Ergebnisse zur Stabilitéit von Berufswahlmotiven auf einer quasildngsschnittlichen
Untersuchungsanlage beruhen, in welcher die Motive zweier Studierendenkohorten zu
Beginn und am Ende des Studiums miteinander verglichen werden. Dieses Vorgehen
erlaubt es zwar, vorsichtige Riickschliisse auf Verdnderungen zu ziehen, dies allerdings
stets unter dem Vorbehalt, dass Differenzen zwischen den Zeitpunkten, trotz weitge-
hender Vollerhebungen in der Deutschschweiz, womdglich auch auf Kohortenunter-
schiede zuriickzufiihren sein konnten (vgl. in diesem Heft detaillierter zur Problematik
des quasilidngsschnittlichen Vergleichs im Rahmen von TEDS-M die Zusatzerhebungen
von Brithwiler, Ramseier & Steinmann, 2015). Weitere Forschungsbemiihungen wiren
demzufolge insbesondere im Rahmen von Lingsschnittstudien notwendig. So liessen
sich zum einen die Verdnderungen der Motivprofile im zeitlichen Verlauf zuverlassiger
bestimmen, zum anderen aber auch deren Effekte auf die Entwicklung professioneller
Kompetenzen von Lehrpersonen und die Unterrichtsqualitét differenziert untersuchen.

Literatur

Affolter, B., Briihwiler, C. & Krattenmacher, S. (2015). Wer schliesst ein Lehramtsstudium ab? Demo-
grafische Merkmale und Berufsmotivation von angehenden Lehrerinnen und Lehrern der Deutschschweiz.
In F. Oser, H. Biedermann, C. Brithwiler & S. Steinmann (Hrsg.), Zum Start bereit? Kritische Ergebnisse
aus TEDS-M zur schweizerischen Lehrerbildung im internationalen Vergleich (S. 73-105). Opladen:
Barbara Budrich.

Bandura, A. (1978). The self system in reciprocal determinism. American Psychologist, 33 (4), 344-358.
Baumert, J. & Kunter, M. (2011a). Das Kompetenzmodell von COACTIV. In M. Kunter, J. Baumert,

W. Blum, U. Klusmann, S. Krauss & M. Neubrand (Hrsg.), Professionelle Kompetenz von Lehrkriften.
Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV (8. 29-53). Miinster: Waxmann.

Baumert, J. & Kunter, M. (2011b). Das mathematikspezifische Wissen von Lehrkréften, kognitive
Aktivierung im Unterricht und Lernfortschritte von Schiilerinnen und Schiilern. In M. Kunter, J. Baumert,
W. Blum, U. Klusmann, S. Krauss & M. Neubrand (Hrsg.), Professionelle Kompetenz von Lehrkriften.
Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV (8. 163-192). Miinster: Waxmann.

Baumert, J., Kunter, M., Blum, W., Brunner, M., Voss, T., Jordan, A. et al. (2010). Teachers’ mathe-
matical knowledge, cognitive activation in the classroom, and student progress. American Educational
Research Journal, 47 (1), 133-180.

Berweger, S., Bieri Buschor, C., Keck Frei, A. & Kappler, C. (2010). Studienwiinsche am Ende des
Gymnasiums — wie sie (nicht) umgesetzt werden. Gymnasium Helveticum, Heft 1, 16-22.

Blomeke, S., Suhl, U., Kaiser, G. & Déhrmann, M. (2012). Family background, entry selectivity and
opportunities to learn: What matters in primary teacher education? An international comparison of fifteen
countries. Teaching and Teacher Education, 28 (1), 44-55.

Brookhart, S.M. & Freeman, D.J. (1992). Characteristics of entering teacher candidates. Review of Edu-
cational Research, 62 (1), 37-60.

Brosius, F. (2005). SPSS-Programmierung. Effizientes Datenmanagement und Automatisierung mit SPSS-
Syntax. Bonn: mitp.

Briihwiler, C. (2001). Die Bedeutung von Motivation in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung. In

F. Oser & J. Oelkers (Hrsg.), Die Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme. Von der Allrounderbildung zur
Ausbildung professioneller Standards (S. 343-397). Chur: Rilegger.

89



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 33 (1), 2015

Briihwiler, C. (2014). Adaptive Lehrkompetenz und schulisches Lernen. Effekte handlungssteuernder
Kognitionen von Lehrpersonen auf Unterrichtsprozesse und Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler.
Miinster: Waxmann.

Briihwiler, C., Ramseier, E. & Steinmann, S. (2015). Vorbildung oder Ausbildung? Zum Erwerb mathe-
matischen und mathematikdidaktischen Wissens in der Lehrpersonenausbildung. Beitrdge zur Lehrerinnen-
und Lehrerbildung, 33 (1), 22-45.

Briihwiler, C. & Spychiger, M. (1997). Subjektive Begriindungen fiir die Wahl des Lehrberufes. Beitrdge
zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 15 (1), 49-58.

Denzler, S., Fiechter, U. & Wolter, S.C. (2005). Die Lehrkrifte von morgen. Zeitschrift fiir Erziehungs-
wissenschaft, 8 (4), 576-594.

Denzler, S. & Wolter, S.C. (2006). Wer entscheidet sich fiir eine Lehrerausbildung? Einflussfaktoren bei
der Studien- und Berufswahl Lehramt von Maturanden aus dem Kanton Bem. Beitrdge zur Lehrerinnen-
und Lehrerbildung, 24 (1), 63-67.

Denzler, S. & Wolter, S.C. (2008a). Selbstselektion bei der Wahl eines Lehramtsstudiums: Zum Zusam-
menspiel individueller und institutioneller Faktoren. Beitrdge zur Hochschulforschung, 30 (4), 112—141.
Denzler, S. & Wolter, S.C. (2008b). Unsere zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrer — Institutionelle Faktoren
bei der Wahl eines Studjums an einer P4ddagogischen Hochschule. Leading House Workirg Paper, Nr. 12,
2-27.

Denzler, S. & Wolter, S.C. (2009). Laufbahnentscheide im Lehrberuf aus bildungsékonomischer Sicht.
Swiss Leading House Working Paper, Nr. 41, 2—15.

Dorsch, F., Hicker, H. & Stapf, K.-H. (Hrsg.). (1987). Psychologisches Worterbuch. Bzrmn: Huber.
Forneck, H.J. & Schriever, F. (2000). Die individualisierte Profession: Untersuchung aer Lehrer/-innen-
arbeitszeit und -belastung im Kanton Ziirich. Ziirich: Bildungsdirektion des Kantons Ziirich.

Geiser, C. (2011). Datenanalyse mit MPlus. Eine anwendungsorientierte Einfiihrung. Wiesbaden: VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Hattie, J. (2010). Visible Learning. A Synthesis of over 800 Meta-Analyses relating to Achievement.
London: Routledge.

Herzog, W., Herzog, S., Brunner, A. & Miiller, H.P. (2007). Einmal Lehrer, immer Lelwer? Eine ver-
gleichende Untersuchung der BerufSkarrieren von (chemaligen) Primarlehrpersonen Bern: Haupt.
Keller-Schneider, M. (2011). Die Bedeutung von Berufswahlmotiven von Lehrpersonen in der Bewil-
tigung beruflicher Anforderungen in der Berufseingangsphase. Lehrerbildung auf dem Priifustand, 4 (2),
157-185.

Klieme, E. & Leutner, D. (2006). Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller Lernergebnisse und zur
Bilanzierung von Bildungsprozessen. Zeitschrift fiir Piddagogik, 52 (6), 876-903.

Klusmann, U. (2011). Individuelle Voraussetzungen von Lehrkriften. In M. Kunter, J. Baumert,

W. Blum, U. Klusmann, S. Krauss & M. Neubrand (Hrsg.), Professionelle Kompetenz von Lehrkrdften.
Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV (S. 297-304). Minster;: Waxmann.

Klusmann, U., Trautwein, U., Liidtke, O., Kunter, M. & Baumert, J. (2009). Eingangsvoraussetzungen
beim Studienbeginn. Werden die Lehramtskandidaten unterschitzt? Zeitschrift fiir Piddagogische Psycholo-
gie, 23 (3-4), 265-278.

Konig, J. & Herzmann, P. (2011). Lemvoraussetzungen angehender Lehrkrifte am Anfang ihrer Ausbil-
dung. Erste Ergebnisse aus der wissenschaftlichen Begleitung des Kalner Modellkollegs Bidlungswissen-
schaften. Lehrerbildung auf dem Priifstand, 4 (2), 186-210.

Kanig, J. & Rothland, M. (2012). Motivations for Choosing Teaching as a Career: Effects on General
Pedagogical Knowledge during Initial Teacher Education. 4sia-Pacific Journal of Teacher Education, 40
(3), 289-315.

Konig, J. & Rothland, M. (2013). Padagogisches Wissen und berufsspezifische Motivation am Anfang der
Lehrerausbildung. Zum Verhiltnis von kognitiven und nicht-kognitiven Eingangsmerkmalen von Lehramts-
studierenden. Zeitschrifi fiir Pddagogik, 59 (1), 43-65.

Kuhl, J. (2001). Motivation und Persinlichkeit. Interaktionen psychischer Systeme. Géttingen: Hogrefe.
Kunter, M. (2011). Forschung zur Lehrermotivation. In E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.),
Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf (S. 527-539). Miinster: Waxmann.

90



Unsere zukiinftigen Lehrpersonen: Drei Motivprofile

Lipowsky, F. (2003). Wege von der Hochschule in den Beruf. Ein empirische Studie zum beruflichen Erfolg
von Lehramtsabsolventen in der Berufseinstiegsphase. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Muthén, L.K. & Muthén, B.O. (1998-2006). Mplus user s guide. Los Angeles, CA: Muthén & Muthén.
Pohlmann, B. & Mbller, J. (2010). Fragebogen zur Erfassung der Motivation fiir die Wahl des Lehramts-
studiums (FEMOLA). Zeitschrift fiir Piddagogische Psychologie, 24 (1), 73-84.

Rheinberg, F. (2004). Motivation. Stuttgart: Kohlhammer.

Rothland, M. (2011). Warum entscheiden sich Studierende fiir den Lehrberuf? In E. Terhart,

H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf (S. 268-295).

Miinster: Waxmann.

Spinath, B., van Ophuysen, S. & Heise, E. (2005). Individuelle Voraussetzungen von Studierenden zu
Studienbeginn: Sind Lehramtsstudierende so schlecht wie ihr Ruf? Psychologie in Erziehung und Unter-
richt, 52 (3), 186-197.

Tatto, M.T., Schwille, J., Senk, S.L., Ingvarson, L., Rowley, G., Peck, R. et al. (2012). Policy, Prac-
tice, and Readiness to Teach Primary and Secondary Mathematics in 17 Countries. Findings from the
IEA Teacher Education and Development Study in Mathematics (TEDS-M). Amsterdam: IEA.

Watt, H.M.G., Richardson, P.W. & Tysvaer, N.M. (2007). Profiles of beginning teachers’ profes-
sional engagement and career development aspirations. In A. Berry, A. Clemans & A. Kostogriz (Hrsg.),
Dimensions of professional learning: Professionalism, practice and identity (8. 155-176). Rotterdam:
Sense.

Zlatkin-Troitschanskaia, O. & Preusse, D. (2011). Der Lehrer — Methodologisch fokussierte Analyse
zentraler Forschungstrends (1990-2009). In R.S. Jager, P. Nenninger, H. Petillon, H. Schwarz & B. Wolf
(Hrsg.), Empirische Pddagogik 1990-2010, Band 2 (S. 260-273). Landau: Verlag Empirische Pidagogik.

Autorinnen und Autor

Benita Affolter, lic. phil., Padagogische Hochschule St. Gallen, Institut Professionsforschung und Kompe-
tenzentwicklung, benita.affolter@phsg.ch

Lena Hollenstein, M.A., Pidagogische Hochschule St. Gallen, Institut Professionsforschung und Kompe-
tenzentwicklung, lena.hollenstein@phsg.ch

Christian Briihwiler, Prof. Dr., Padagogische Hochschule St. Gallen, Institut Professionsforschung und
Kompetenzentwicklung, christian.bruehwiler@phsg.ch

91



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 33 (1), 2015

Effekte eines zielorientierten padagogischen Coachings auf
die subjektive Wahrnehmung der Qualitat der Riickmeldung
und der Erweiterung der Handlungskompetenz

Samuel Krattenmacher

Zusammenfassung Die Sicherstellung der Qualitit in der berufspraktischen Ausbildung an-
gehender Lehrerinnen und Lehrer ist eine wichtige Aufgabe der Lehrpersonenbildungsinstituti-
onen. In der Praxis ist diese Anforderung nicht einfach umzusetzen. Sie wird durch die Aus- und
Weiterbildung von Praxislehrpersonen angestrebt. Der Ansatz des zielorientierten pidagogischen
Coachings, welcher auf der Gestaltung einer positiven Arbeitsatmosphire, dem Erarbeiten von
Zielen und dem verbindlichen Arbeiten an diesen Zielen basiert, wird in dieser: Beitrag ins Zen-
trum geriickt. Dabei wird der Frage nachgegangen, inwiefern ein zielorientiertss pidagogisches
Coaching in der berufspraktischen Ausbildung aus der Perspektive angehender Lehrpersonen
wirkt. 481 angehende Lehrpersonen schitzten qualitative Merkmale der Betreuung durch ihre
Praxislehrpersonen retrospektiv per Fragebogen ein. Das Ergebnis zeigt, dass ein zielorientiertes
pidagogisches Coaching einen Einfluss auf die subjektiv wahrgenommene Qualitit der Riick-
meldung und die subjektiv eingeschitzte Erweiterung der Handlungskompetenz besitzt.

Schlagwarter berufspraktische Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Coaching — Zielorientierung

Effects of «Goal-oriented Pedagogical Coaching» on Self-Perceived Feedback
Quality and Competence Acquisition

Abstract Ensuring the quality of teaching practice periods in schools for prospective teachers
is an important task of teacher education institutions. In actual fact, this objective is not easy to
achieve. Still, it can be promoted through providing in-service training for school teachers, who
act as mentors in teaching practice. «Goal-oriented pedagogical coaching», an approach groun-
ded in the creation of a positive work atmosphere, the development of goals and the commitment
to these goals, is highlighted in this paper. Furthermore it will be examined whether prospective
teachers perceive school teaching practice more positively when it is based on «goal-oriented pe-
dagogical coaching». In a questionnaire 481 pre-service teachers evaluated the quality of mento-
ring they had received in retrospect. The result shows that «goal-oriented pedagogical coaching»
has an impact on the self-perceived quality of feedback and on subjectively assessed competence
acquisition.

Keywords school-based teacher training — coaching — goal orientation
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1 Einleitung

Praktika sind zentrale Lemgefisse fiir die Entwicklung berufspraktischer Kompe-
tenzen in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung (vgl. w.a. Amold et al., 2011). Im
deutschsprachigen Raum konzentrieren sich Untersuchungen der berufspraktischen
Ausbildung unter anderem auf spezifische Merkmale von Kompetenzen, welche sich
eine angehende Lehrperson in der Ausbildung aneignen sollte (vgl. Besa & Biidcher,
2014). Dieser Beitrag versucht aufzuzeigen, wie eine positive Beziehungsgestaltung
der Praktikumslehrpersonen und die gemeinsame Arbeit an Zielen Auswirkungen aui’
das subjektive Erleben der Qualitit der Riickmeldung und der Erweiterung der Hand-
lungskompetenz von Studierenden zeitigen. Dabei steht die Zusammenarbeit zwischen
angehenden Lehrpersonen und Praktikumslehrpersonen im Zentrum. Diese Dyade —
angehende Lehrperson und Praxislehrperson — ist insbesondere deshalb von zentraler
Bedeutung, weil davon ausgegangen werden kann, dass die Praxislehrpersonen einen
erheblichen Finfluss auf das Lemen in der Praxis der angehenden Lehrperson besitzen
(vel. Amnold, Groschner & Hascher, 2014). Es ist daher zu kléren, wie sich diese Ein-
fliisse gestalten und welche Auswirkungen sie haben.

Die Besprechungen im Praktikum sind als Lernort von grosser Bedeutung, denn Prakti-
kumslehrperson und angehender Lehrperson bietet sich dort die Gelegenheit, sich {iber
die Planung und das praktizierte oder beobachtete Unterrichtsgeschehen auszutauschen,
daraus Ziele abzuleiten und an diesen Zielen zu arbeiten. Diese Besprechungen als
Lernort sind Gegenstand aktueller Forschungsbemiihungen (u.a. Groschner & Hausler,
2014; Staub, Waldis, Futter & Schatzmann, 2014). Unter Einbezug von Ergebnissen aus
TEDS-M, der internationalen Vergleichsstudie «Teacher Education and Development
Study in Mathematics», in der unter anderem Lerngelegenheiten, sogenannte OTL
(«Opportunities to Learn», vgl. McDonnell, 1995), zur berufspraktischen Ausbildung
erfasst wurden («Wie sehr stimmen Sie mit den folgenden Aussagen {iber Ihre Erfah-
rungen in den Praktika iiberein?»; Tatto et al., 2012), und einer Ergénzungsstudie in
der Deutschschweiz zur berufspraktischen Ausbildung, die bestimmte Prozessmerk-
male in den Praktika erfasste (vgl. Krattenmacher, 2014), kann dargestelit werden, wie
ein zielorientiertes pidagogisches Coaching in der berufspraktischen Ausbildung an-
gehender Lehrpersonen zur subjektiv eingeschitzten Qualitit der Riickmeldung von
Praxislehrpersonen sowie zur subjektiv wahrgenommenen Erweiterung der Handlungs-
kompetenz beitrégt.

2 Theoretischer Hintergrund
2.1 Coaching als spezifische Beratungsform
Der Erwerb von Handlungsfihigkeit wird als oberstes Ziel in der berufspraktischen Aus-

bildung beschrieben (vgl. Heitzmann & Messner, 2001). Handlungskompetenzen, wie
sie beispielsweise von Baumert und Kunter (2011) oder Krauss et al. (2004) beschrie-
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ben werden, konnen sich angehende Lehrpersonen teilweise in den Praktika aneignen.
Der gemeinsame Austausch zwischen angehender Lehrperson und Praxislehrperson
tber Planung und Durchfiihrung von Unterricht dient dabei als ein mézglicher Lernort.
In diesem Beitrag wird auf das Coaching als Beratungsform eingegangen. In der berufs-
praktischen Ausbildung angehender Lehrpersonen kommen aber auch andere Formen
der Beratung wie beispielsweise Mentoring und Training zum Einsatz. Diese beiden
Beratungstechniken werden in der Literatur nicht klar voneinander abgegrenzt (vgl.
Kaul, 2013).

Eines der Ziele von Coaching besteht darin, professionelles Handeln zu verbessern
(vgl. Krall, 2008), indem das berufliche Selbstgestaltungspotenzial scwie die Selbst-
regulierungsfahigkeit entwickelt und gefdrdert werden (Pallasch & Petersen, 2005).
Im schulischen Kontext kommt Coaching vielseitig, zum Beispiel als technische und
instruktionelle Unterstiitzung oder als Hilfsmittel zur Reflexion, zum Einsatz (vgl.
Denton & Hasbrouck, 2009). In der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen wird
der Begriff «Mentoring» meist auch als Gestaltung einer Lempartnerschaft von Studie-
renden in den Praktika verstanden (vgl. Beck, 2003). Im Folgenden wird der Begriff
«Coaching» gegeniiber «Mentoring» bevorzugt.

Damit in der schulpraktischen Ausbildung iiberhaupt eine Beratung, zum Beispiel in
Form eines Coachings, stattfinden kann, miissen Zeitgefiisse zur Verfiigung gestellt
werden. Meistens werden diese Besprechungen in der Unterrichtsvor- und/oder Unter-
richtsnachbesprechung durchgefiihrt. Es kann aber auch sein, dass gewisse Aspekte in
Form eines Feedbacks wihrend des eigentlichen Unterrichts besprochen werden. Am
héufigsten wird jedoch die Unterrichtsnachbesprechung praktiziert (vgl. Schiipbach,
2007), indem beispielsweise Feedbacks zu Handlungen, Zielen o0.A. gegeben werden,
welche ein wichtiger Bestandteil von Coaching sind (Looss & Rauen, 2005). Auf eine
weitere positive Eigenschaft von Feedback weisen Niggli, Gerteis und Gut (2008) hin:
Feedback zu erworbenen Kompetenzen kann bei angehenden Lehrpersonen zu Selbst-
sicherheit fiihren.

2.2 Zielorientiertes padagogisches Coaching

Eine gute Coachin oder ein guter Coach sollte fihig sein, im Coaching mit verschie-
denen Konzepten zu arbeiten (vgl. Rauen, 2005b). Das in diesem Beitrag dargestellte
zielorientierte padagogische Coaching trigt folgenden zwei Aspekten Rechnung: der
Arbeit an der Beziehung (Richter, 2010) und der Arbeit an Zielen (Riedel, 2003). Bei
der theoretischen Konzipierung des Coaching-Modells wurde daher auf zwei zentrale
Aspekte zuriickgegriffen: die Entwicklung einer starken Arbeitsbeziehung zwischen
coachender Person und Coachee sowie das zielorientierte Arbeiten, welchem Zielset-
zungstheorien zugrunde liegen.

Das zielorientierte piddagogische Coaching gestaltet sich aus den Teilkonstrukten
«Arbeitsverhéltnis», «Zielbestimmung» und «Zielverbindlichkeit». Da eine positive
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Arbeitsbeziehung zwischen Ausbildenden und Lemenden ein Erfolgsfaktor fiir Lern-
prozesse im Praktikum ist (vgl. Hascher & Moser, 1999), ist das Teilkonstrukt «Arbeits-
verhiltnis» in diesem Coaching-Ansatz ein Bestandteil. Generell kann gesagt werden,
dass der Qualitit der Beziehungen in einem Coaching, vonseiten der Betreuungsper-
sonen und der Studierenden, ein besonderer Stellenwert zugewiesen wird. Insbesondere
das Wohlbefinden ist ein Erfolgsfaktor im Coaching (Schmidt & Keil, 2004). Richter
(2010) weist darauf hin, dass eine positive Beziehung im Coaching vor allem durch die
coachende Person beeinflusst wird. Dariiber sollten sich Praktikumslehrpersonen im
Klaren sein. In Bezug auf das zielorientierte pidagogische Coaching ist weiter zentrai,
dass fiir die gemeinsame Arbeit an Zielen ein gutes Arbeitsverhéltnis vorausgesetzt
wird (vgl. Lang, 2004).

Im Coaching ist unter anderem die Kldrung von Zielen ein wesentlicher Bestandteil des
Prozesses (Rauen, 2005a), daher ist «Zielbestimmung» ein weiteres Teilkonstrukt in
diesem Ansatz. Gemiss der Zielsetzungstheorie nach Locke und Latham (1990) kann
davon ausgegangen werden, dass der Inhalt eines Zieles die Handlung beeinflusst. Zu-
dem besitzt das zielorientierte Arbeiten motivationale Aspekte, die einer Person helfen
konnen, eine bestimmte Leistung zu vollbringen (vgl. Spinath & Stiensmeier-Pelster,
2003).

Das Teilkonstrukt «Zielverbindlichkeit» ist ein weiterer wesentlicher Bestandteil des
zielorientierten pidagogischen Coachings. Nach Locke (1996) ist die Zielverbindlich-
keit gewihrleistet, wenn Ziele schwierig sowie spezifisch sind und eine Person davon
ausgeht, dass sie das Ziel erreichen kann. Somit reicht es nicht aus, einfach Ziele zu
setzen, sondern es muss auch garantiert werden, dass daran gearbeitet wird. Dabei spie-
len die Riickmeldung als Moderator (vgl. Locke & Latham, 2002) sowie die Kontrolle
der Zielarbeit (vgl. Grant, 2003) eine wichtige Rolle.

3 Fragestellungen und Hypothesen

Inwiefern wirkt sich ein zielorientiertes pddagogisches Coaching in der berufsprak-
tischen Ausbildung angehender Lehrpersonen auf die subjektiv wahrgenommene Er-
weiterung der Handlungskompetenz und auf die subjektive Einschitzung der Riickmel-
dungsqualitit von Praxislehrpersonen aus? Eine positive Arbeitsbeziehung zwischen
Praxislehrperson und angehender Lehrperson wird als forderlich fiir Lernprozesse im
Praktikum angesehen (vgl. Hascher & Moser, 1999) und die Arbeit an Zielen besitzt
einen Einfluss auf die Leistung, wobei der Riickmeldung eine Moderatorenfunktion
zugesprochen wird (vgl. Locke, 1996; Locke & Latham, 1990, 2002). Daher wird von
der Hypothese ausgegangen, dass ein zielorientiertes padagogisches Coaching einen
Einfluss auf die subjektive Wahrnehmung der Erweiterung der Handlungskompetenz
und auf die subjektive Einschitzung der Qualitit der Riickmeldung von Praxislehrper-
sonen haben wird. Zusitzlich wird der Frage nachgegangen, welche Rolle dabei die
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Intensitdt der Betreuung einnimmt. In Bezug auf die Unterrichtsvorbesprechung konn-
te beispielsweise gezeigt werden, dass die Dauer der Vorbesprechung mit der wahrge-
nommenen Qualitit des Dialogs sowie mit dem Umfang an Feedback und Reflexion
im Zusammenhang steht. Zudem konnte bei der Unterrichtsnachbesprechung ein Zu-
sammenhang zwischen dem Umfang des Feedbacks und der Reflexion nachgewiesen
werden (vgl. Staub et al., 2014).

Wie im theoretischen Teil erldutert wurde, sollte eine Betreuungsperson mit verschie-
denen Konzepten arbeiten. Ableitend aus den genannten Ergebnissen and den theore-
tischen Uberlegungen wird die Hypothese aufgestellt, dass die Intensitéit der Betreuung
im Zusammenspiel mit dem zielorientierten pddagogischen Coaching einen Effekt auf
die subjektiv wahrgenommene Riickmeldungsqualitdt und die subjektiv eingeschiitzte
Erweiterung der Handlungskompetenz besitzt.

4 Methodisches Vorgehen

4.1 Untersuchungsdesign und Stichprobe

Die Erhebung der Daten wurde im Rahmen von TEDS-M 2008 durchgefiihrt. Die Pro-
bandinnen und Probanden waren an 16 Deutschschweizer Lehrpersonenbildungsinsti-
tutionen immatrikuliert und absolvierten in 21 Ausbildungsgiingen der Primarstufe und
acht Ausbildungsgingen der Sekundarstufe I ihre Ausbildung zur Lehrperson. Die Er-
hebung wurde schriftlich in Form eines Fragebogens durchgefiihrt und fand im letzten
Semester der Ausbildung des Jahres 2008 statt. In einer angegliederten Schweizer Zu-
satzerhebung schitzen die Studierenden retrospektiv qualitative Merkmale der Betreu-
ung durch die jeweiligen Praxislehrpersonen im letzten Kompaktpraktikum oder im
Schlusspraktikum ein. Die zur Analyse verwendete Teilstichprobe umfasst insgesamt
481 angehende Lehrpersonen, ndmlich 380 weibliche und 101 mannliche Studierende
im Alter von 20 bis 48 Jahren, wobei diese im Mittel 23.97 Jahre alt waren (SD = 3.67).
Davon absolvierten zum Zeitpunkt der Untersuchung 410 Studierende die Ausbildung
fiir die Primarstufe und 71 Studierende die Ausbildung fiir die Sekundarstufe 1.

4.2 Instrumentarium

Aufgrund theoretischer Uberlegungen wurden die Items fiir die Skaler: entwickelt und
anhand faktorenanalytischer Uberlegungen zusammengefasst (vgl. Krattenmacher,
2014). Das Teilkonstrukt «Qualitit der Riickmeldung» wurde dem Testinstrument der
Haupterhebung zu TEDS-M 2008 entnommen. Die Teilkonstrukte «Arbeitsverhiltnisy,
«Zielbestimmung» und «Zielverbindlichkeit» bilden zusammen das Konstrukt «Ziel-
orientiertes padagogisches Coaching». Die Skala «Arbeitsverhiltnisy» liefert Hinweise
auf das zwischenmenschliche Verhiltnis, die Arbeitsatmosphiire und das Wohlbefinden
in der Arbeitsbeziehung (Beispielitem: «Der Praxislehrperson gelang es, Rahmenbe-
dingungen herzustellen, in denen ich mich wohlfiihlte, eigene Ideen zu prisentieren»
— o =.851; r, =.753). Die Skala «Zielbestimmung liefert Auskunft zum Analyse-
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prozess und zur Prizision bei der Zielsetzung (Beispielitem: «Die Ziele, welche wir
wihrend des Coachings setzten, waren hdufig ein wenig vage» [recodiertes Item]
—o=.675r, = .584). Die Skala «Zielverbindlichkeit» gibt Auskunft dariiber, wie
verbindlich an den Zielen gearbeitet wurde und ob iiber den Fortschritt in Bezug auf
die Zielerreichung Rechenschaft abgelegt werden musste (Beispielitem: «Die Praxis-
lehrperson iiberpriifte regelmissig, ob ich in Bezug auf die gesetzten Ziele Fortschritte
machte» — o0 = .699; r= .596). Die Skala «Qualitit der Riickmeldungy liefert Hinwei-
se dazu, wie die Riickmeldung zur Verbesserung des Verstdndnisses beziiglich Schii-
lerinnen und Schiilern sowie Lehrmethoden beitrug und wie die Riickmeldung dabei
half, Fachwissen und Lehrmethode zu verbessern (Beispielitem: «Die Riickmeldungen,
die ich von meinen Praktikumslehrpersonen erhielt, halfen mir, die Schiilerinnen und
Schiiler besser zu verstehen» — 0. = .661; , = .448). Die Skala «Erweiterung der Hand-
lungskompetenz» erfasst diejenigen Aspekte, die sich darauf beziehen, ob die Tétig-
keit der Praxislehrperson dabei half, sich besser vorzubereiten, besser zu unterrichten
oder besser zu reflektieren (Beispielitem: «Die Titigkeit der Praxislehrperson half mir,
besser zu unterrichten» — o = .826; r, = .714). Das Item «Betreuungsintensitity re-
prisentiert einen Gesamtscore der Héufigkeit der Betreuung und setzt sich aus drei
Einzelitems zusammen (Beispielitem: «Ich besprach mit der Praxislehrperson den zu
haltenden Unterricht vor»).

Die Skalen «Arbeitsverhiltnis», «Erweiterung der Handlungskompetenz» und «Quali-
tit der Riickmeldung» umfassen je vier Items, die Skalen «Zielbestimmungy und «Ziel-
verbindlichkeit» je drei Items. Alle Items waren vierstufig und mit Ausnahme der Items
zur Betreuungsintensitit («nie» bis «immer») mit Abstufungen zwischen «stimme nicht
zu» bis «stimme zu» einzuschitzen. Bei der Reliabilititsanalyse liegen die Werte von
Cronbachs Alpha jeweils iiber .5' und die Trennschérfekoeffizienten aller Items besit-
zen Werte iiber .3%

4.3 Auswertungsverfahren

Als Messmodell (in Abbildung 1 grau hinterlegt) wurde das Konstrukt des zielorien-
tierten padagogischen Coachings in einer fritheren Arbeit anhand einer konfirmato-
rischen Faktorenanalyse zweiter Ordnung ausgewiesen. Dabei sind die Teilkonstrukte
«Arbeitsverhiltnis», «Zielbestimmung» und «Zielverbindlichkeit» Bestandteile des
Konstrukts «Zielorientiertes pidagogisches Coaching» (vgl. Krattenmacher, 2014).
Um Aussagen zu den Zusammenhingen zwischen dem Konstrukt des zielorientierten
pidagogischen Coachings und der Betreuungsintensitit, der subjektiv wahrgenom-
menen Einschitzung der Riickmeldungsqualitit und der Erweiterung der Handlungs-
kompetenz zu machen, wurde ein Strukturgleichungsmodell spezifiziert (veranschau-

! Interpretation der Alpha-Werte: o > .5 = ausreichende Reliabilitét; o > .7 = zufriedenstellende Reliabilitit;
o > .9 = hohe Reliabilitit (Wittenberg, 1998).

2 Interpretation der Trennschirfe: 7, > .3 = mittelmassige Trennschirfe; 7, > .5 =hohe Trennscharfe (Weise,
1975).
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licht in Abbildung 1). Die Ergebnisse werden im Sinne von Wirkungszusammenhingen
interpretiert.

5 Ergebnisse

Das gebildete Strukturgleichungsmodell soll Aufschluss dariiber geben, inwiefern sich
ein zielorientiertes pidagogisches Coaching auf die subjektiv wahrgenommene Erwei-
terung der Handlungskompetenz und auf die subjektive Einschitzung der Riickmel-
dungsqualitit von Praxislehrpersonen auswirkt. Weiter soll es aufzeigen, welche Rolle
die Intensitit der Betreuung dabei einnimmt. Das zur Beantwortung der Fragestellungen
gebildete Strukturgleichungsmodell ist in Abbildung 1 dargestelit. Die Schéitzungen
der Parameter sind in standardisierter Form abgebildet. Die Giitekriterien® (Modell-Fit)
beziehen sich auf das gesamte Messmodell, inklusive der manifesten Variablen, wobei
diese in Abbildung 1 nicht abgebildet sind, aber dennoch auf ihre Giize hin iiberpriift
wurden.

Im Strukturgleichungsmodell wird ersichtlich, dass sich mit dem zielorientierten pi-
dagogischen Coaching als héherem Konstrukt die Teilkonstrukte «Arbeitsverhiltnisy,
«Zielbestimmung» und «Zielverbindlichkeit» hervorsagen lassen (in Abbildung 1
grau hinterlegt). Anhand des abgebildeten Strukturgleichungsmodells wird deutlich,
dass das zielorientierte piddagogische Coaching 63% der Varianz auf dem Teilkon-
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Abbildung 1: Strukturgleichungsmodell (Anmerkung zum Modell-Fit: N = 380; xZ = 368.078;
df=144; p = .000; X*/0f = 2.556; SRMR = .066; RMSEA = .064; CFl = .912).

* Grenzwerte der Anpassungsgiite: CFI > .9, SRMR < .08 und RMSEA < .06 (Hu & Bentler, 1999); X/df<3:
gutes Anspruchsniveau (Homburg & Giering, 1998).
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strukt «Arbeitsverhiltnis» aufklirt (f = .79***). Des Weiteren klart das zielorientierte
pidagogische Coaching auf dem Teilkonstrukt «Zielbestimmung» 52% an Varianz auf
(B = .72***) und die aufgeklirte Varianz betrigt auf dem Teilkonstrukt «Zielverbind-
lichkeit» 38% (B = .62%*¥). Im Strukturgleichungsmodell ist weiter zu sehen, dass
die Betreuungsintensitit aus der Perspektive der Studierenden keinen direkten Zusam-
menhang mit der Einschétzung der Qualitét der Riickmeldung (B = .03 n.s.) aufweist
und nur einen geringen Einfluss auf die Einschdtzung beziiglich der Erweiterung der
Handlungskompetenz (B = .20%**) besitzt. Der Einfluss ldsst sich indirekt tiber das
Konstrukt des zielorientierten pidagogischen Coachings nachweisen. So kliren die
Konstrukte «Betreuungsintensitit» (B = .21***) und «Zielorientiertes padagogisches
Coaching» (B = .62*** sowie [ = .44***) zusammen einen hohen Anteil an Varianz
auf den latenten Konstrukten «Erweiterung der Handlungskompetenz» und «Qualitdt
der Riickmeldung» auf. Hinzu kommt, dass die subjektiv wahrgenommene Qualitét
der Riickmeldung einen Effekt auf die Erweiterung der Handlungskompetenz besitzt
(B = .24***), Die Varianzaufklirung betrigt auf dem latenten Konstrukt «Erweiterung
der Handlungskompetenz» 68% und auf dem latenten Konstrukt «Qualitét der Riick-
meldung» 20%, dies mit einem entsprechend akzeptablen Modell-Fit.

6 Diskussion

Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, inwiefern ein zielorientiertes padago-
gisches Coaching in der berufspraktischen Ausbildung angehender Lehrpersonen zur
subjektiv wahrgenommenen Erweiterung der Handlungskompetenz und zur subjek-
tiven Einschitzung der Qualitit der Riickmeldungen von Praxislehrpersonen beitrégt.
Ebenfalls geklirt werden soll, welche Rolle dabei die Intensitit der Betreuung einneh-
men wird. Es kann empirisch nachgewiesen werden, dass die Intensitit der Betreuung
keinen direkten Effekt auf die Qualitit der Riickmeldung besitzt, jedoch direkt auf die
Erweiterung der Handlungskompetenz einwirkt. Ein indirekter Effekt kann allerdings
{iber das zielorientierte padagogische Coaching festgehalten werden. Weiter leistet das
zielorientierte pidagogische Coaching wihrend der Begleitung von angehenden Lehr-
personen durch Praxislehrpersonen einen Beitrag zur subjektiven Wahmehmung der
Erweiterung der Handlungskompetenz und der Qualitit der Riickmeldung.

Aufgrund der Ergebnisse konnen Uberlegungen dazu vorgenommen werden, was dies
fiir die Arbeitsgestaltung zwischen angehender Lehrperson und Praxislehrperson be-
deuten wiirde. Das Ergebnis zeigt, dass allein der zeitliche Umfang der Betreuung we-
nig Auswirkung auf die subjektiv wahrgenommene Qualitit der Riickmeldung und die
subjektiv eingeschitzte Erweiterung der Handlungskompetenz besitzt. Es miisste daher
dem Einsatz von spezifischen Techniken, wie beispielsweise der Gestaltung einer po-
sitiven Arbeitsbeziehung oder dem Erarbeiten von qualitativ guten Zielen, und dem
verbindlichen Arbeiten an Zielen vonseiten der Praxislehrpersonen besonders Beach-
tung geschenkt werden. Fiir die Betreuungsarbeit in den Praktika wiirde dies bedeu-
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ten, dass sich die Praxislehrperson und ihre Auszubildende oder ihr Auszubildender
Zeit nehmen, um sich tiber die Gestaltung der Arbeitsbeziehung auszutauschen. Ferner
sollte sich die angehende Lehrperson Ziele setzen, diese gegebenenfalls anpassen und
verbindlich an den definierten Zielen arbeiten.

An Schweizer Lehrpersonenbildungsinstitutionen sind Aus- und Weizerbildungspro-
gramme fiir Praxislehrpersonen weit verbreitet, in anderen Lehrpersonenbildungskul-
turen mag das weniger oder nicht der Fall sein. Gréschner und Hiusler (2014) konnten
aufgrund der KLiP-Studie («Kompetenzentwicklung und Lemerfahrungen im Prakti-
kum») aufzeigen, dass beispielsweise im deutschen Bundesland Thiiringen nur etwa
ein Drittel der Praxislehrpersonen auf ihre Titigkeit vorbereitet wurden. Aus- und
Weiterbildungsprogramme fiir Praxislehrpersonen kénnten spezifische Beratungstech-
niken sowie methodische Aspekte beinhalten. In der Schweiz werden in solchen Aus-
und Weiterbildungen teilweise spezifische Ansétze wie beispielsweise das sogenannte
Fachspezifisch-Padagogische Coaching (Staub, 2001) oder das 3-Ebenen-Mentoring
(Niggli, 2005) vermittelt.

Kritisch zu beleuchten ist, dass das Modell mit den Teilkonstrukten «Arbeitsverhilt-
nis», «Zielbestimmungy» und «Zielverbindlichkeit» gebildet wurde, ein gutes Coaching
jedoch auch weitere wichtige Dimensionen beinhaltet. Weiter ist darauf hinzuweisen,
dass die Qualitit der Riickmeldung und die Erweiterung der Handlungskompetenz in
dieser Studie durch Selbsteinschitzung erfasst wurden. Ebenfalls war cie Erhebung so
gestaltet, dass die Items retrospektiv eingeschétzt wurden. Zukiinftigs Forschung in
diesem Bereich miisste darauf ausgerichtet sein, methodische Ansitze auf deren Wir-
kung hin zu iiberpriifen. Fiir den dargelegten methodischen Ansatz des zielorientierten
pddagogischen Coachings wiirde dies bedeuten, Praxislehrpersonen d:esbeziiglich zu
schulen. Anhand einer Lingsschnittstudie konnten in zukiinftigen Untersuchungen
Wirkungsweisen besser herausgearbeitet werden. Unter Einbezug von Bewertungen
durch Praxislehrpersonen oder Dozierende kénnte das Problem der subjektiven Wahr-
nehmung gemindert werden.
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Einige Empfehlungen zu den in diesem Heft vorgestellten
Analysen von Lehrerinnen- und Lehrerbildungsverlaufen.
Oder: Versteckte Normativitdten als Elemente der Kritik der
empirischen Vernunft*

Fritz Oser

Die in der BzL-Themennummer «Erwerb professioneller Kompetenz: Ergebnisse der
Deutschschweizer Zusatzstudie zu TEDS-M» zusammengestellten Beitréige basieren
auf einer nationalen Erweiterungsstudie von TEDS-M und sind im Anschluss an die
Veroffentlichung der internationalen Linder- und schweizerischen Ausbildungspro-
grammvergleiche entstanden (vgl. Oser, Biedermann, Brithwiler & Steinmann, 2015).
Das Kernanliegen der Beitrage besteht darin, mogliche Wirkungen der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung von ihrem Beginn bis hin zu ihrem Ende — basierend auf einem
quasildngsschnittlichen Design mit Erhebungsmesspunkten zu Beginn und am Ende
der Ausbildung — zu erschliessen. Wiahrend die internationale Analyse die Leistungen
bzw. Outputs am Ende der Ausbildung iber verschiedene Linder hinweg vergleicht
und solche Vergleiche in nationaler Analyse auch auf Ausbildungsprogramme ausge-
weitet werden konnten, geht es hier um den Vergleich von Studierenden zu Beginn und
am Ende des Studiums innerhalb und zwischen den einzelnen Ausbildungsorten der
Schweiz. Zwar handelt es sich — wie erw#hnt — nicht um einen echten Léngsschnitt, der
besonders wertvoll wire, wenn z.B. jéhrlich {iber die ganze Ausbildungszeit hinweg
die entsprechenden Messungen vorgenommen wiirden und dadurch die Dynamik von
Zu- und Abnahmen von Leistung, Motivation und Einstellungen nachgezeichnet wer-
den konnte. Demgegeniiber werden hier nur Querschnittdaten verwendet. Querschnitte
suggerieren filir zwei Stichproben die gleiche Population und nehmen Abweichungen
der Verteilung der beiden Stichproben, die sich gleichzeitig am Anfang und am Ende
der Ausbildung befinden, in Kauf. Dabei geht es nicht um modale Verdnderungen, wie
sie die Entwicklungspsychologie im Allgemeinen untersucht, sondern um differenzielle
Verinderungen, die durch Interaktionen externaler und internaler Kategorien entstehen
(vgl. Montada, 2008). Es geht also um Veréinderungen und Stabilititen von Wissensein-
heiten, Kompetenzen, Interessen, Motivationen und Uberzeugungen, ohne Beriicksich-
tigung von Dimensionen wie Alter, Anlagen und/oder Lehr-Lem-Stil, also von Merk-
malen, wie sie an Institutionen und/oder in Ausbildungsprogrammen vorzufinden sind.

* Der Autor dieser Reflexion hat an TEDS-M selbst mitgearbeitet. Er versucht hier, die von den Autorinnen
und Autoren in den Beitriigen offengelegten bzw. in den empirischen Analysen vorkommenden Normativiti-
ten zu akzentuieren und ihre Notwendigkeit zu begriinden. — Dank aussprechen méchte ich Horst Biedermann,
Christian Brithwiler, Erich Ramseier, Sibylle Steinmann und Annette Tettenborn, die intensive Riickmeldung
gegeben und Verbesserungsvorschlige gemacht haben.
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Es ist uns bewusst, dass auch Riickentwicklungen (etwa was zum Zeitpunkt der Matura
vorhanden war und jetzt in Vergessenheit geraten ist) méglich sind (vgl. Buhl, 2014;
Reh & Reichenbach, 2014).

In den folgenden kurzen Reflexionen zu den in der BzL-Themennummer vorliegenden
Beitrigen méchte ich vor allem den Aspekt der verborgenen Normativitit beachten.
Lehrpersonenbildungsinstitutionen und -programme arbeiten mit Erwartungen, die oft
nicht explizit werden. Es sind z.B. unausgesprochene Anforderungen beziiglich des
Engagements, die die Lehrerinnen- und Lehrerbildung an ihre Studierenden stellt und
die gegeniiber diesen Studierenden transparent gemacht werden sollten. Auch sind etwa
unter dem Aspekt der Handlungsorientierung konstruktivistische Einstellungen ubiqui-
tar. Aber dies dispensiert nicht von einer deutlich ausgesprochenen und begriindeten
Erwiinschtheit bzw. Wiinschbarkeit. Die verborgene Praskriptivitidt muss offengelegt
werden. Weiter wird z.B. erwartet, dass auch Lehramtsstudierende ein Basiswissen in
den Fachwissenschaften erwerben; auch dieser « Wunsch» muss transparent gemacht
werden. Denn Erwartungen fliessen in die empirischen Analysen in diesem Heft ein.
Unser Anspruch ist nicht, sie zum Verschwinden zu bringen, sondern sie sichtbar zu
machen und sie in den Hypothesen der Forschungsarbeiten offenkundig werden zu
lassen. Dies hat Heid (2013) in einer wegweisenden Analyse herausgearbeitet. Er sagt:
«Auch die verbreitete und intersubjektiv strittige Wertschitzung der (inaaltsbeliebigen)
Effektivitit ohne Riicksicht auf die Qualitiit des Inhalts einer InstruktionsmaBnahme
impliziert eine positive Stellungnahme, ndmlich dass Effektivitit (bspw. statt Achtsam-
keit) erwiinscht oder zumindest unproblematisch sei» (Heid, 2013, S. 408). Er macht
deutlich, dass, um verborgene Normativititen aufzudecken, a) ein Erfolgskriterium,
b) eine Theorie fiir eine kausalanalytische Modellierung und ¢) Messinstrumente und
Messprozesse notwendig sind. Man kann auch festzuhalten versuchen, was fiir die Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung auf dem Spiel steht, wenn die in empiriscker Verwundbar-
keit oft verwischten Normativititen unausgesprochen bleiben.

1 Zum Beitrag von Briihwiler, Ramseier und Steinmann

Das Faktum, dass wissenschaftliches (universitéres) mathematisches Wissen (MCK),
also eigentlich wissenschaftliches Denken im Fach Mathematik, in gzwissen Ausbil-
dungsinstitutionen zwischen Studienbeginn und Studienende eher abnimmt, bei einigen
gleich bleibt und bei wieder anderen zunimmt, gesamthaft gesehen auf der Primarstufe
aber kein Fortschritt feststellbar ist, dies bei unterschiedlichen Ausgangsbedingungen,
wird von den Autoren und der Autorin dieses Beitrags in einer sehr sorgfiltigen Ana-
lyse vorgestellt. Sie zeigen, dass im Gegensatz zu den Sekundarlehrpersonen, wo po-
sitive Verdnderungen im fachlichen wie im fachdidaktischen Bereich zu finden sind,
fiir die Primalehrpersonen nur im mathematikdidaktischen Bereich eine positive Ver-
dnderung iiber die Ausbildungszeit feststellbar ist. Und obwohl dieses Ergebnis an sich
zum Nachdenken Anlass gibt, wird es zusétzlich beeinflusst von der Tatsache, dass die
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Lehramtsstudierenden der Deutschschweiz am Ende ihrer Ausbildung im internationa-
len Vergleich an dritt- und viertoberster Stelle stehen, d.h. dass sie nicht bloss in der
Fachdidaktik, sondern auch im Fach gut abschneiden. Zugleich finden die Studierenden
das Ausbildungsprogramm aber wenig kohérent und sie fithlen sich fiir ihre Aufgabe im
Vergleich zu anderen wenig vorbereitet (vgl. Biedermann, Oser & Bach, 2015). Dies
entspricht nicht der Logik der Erwartung. Ein solches Resultat regt dazu an, nicht nur
das Ausmass an Fachwissen, sondern auch die Frage nach der Notwendigkeit der Aus-
einandersetzung mit evidenzbasierten Aussagen innerhalb dieses Fachwissens kritisch
zu analysieren. Zu Recht sagen die Autoren und die Autorin, dass die Primarlehrkraft
verschiedenste Fachbereiche abdecken miisse und dass sie deshalb nicht die wissen-
schaftliche Basis all dieser Ficher studieren kénne. Dies wiirde beides, das Curriculum
und die Ausbildungszeit, sprengen.

Verschiedene Antworten sind moglich: Eine extreme Ansicht besteht darin, dass man
fiir die Primarlehrpersonen die Wissenschaft aussen vor lassen solle bzw. dass hochs-
tens Bereiche der Bildungswissenschaften und der Schulpidagogik wissenschaftlich
gefirbt erarbeitet werden miissten, alles andere hingegen Zufall oder Artefakt sei. Da-
mit einher ginge die Auffassung, dass Lehramtsstudierende nur das zu wissen brauchen,
was einigermassen im Bereich ihrer spiteren Tétigkeit liegt. Das Resultat einer solchen
Haltung wiren Wissenschaftsferne und Kritikentfremdung. Damit einher ginge eine
Verunsicherung hinsichtlich der Begriindung inhaltlicher Wissensteile. Die Primarlehr-
personen hitten keinen Legitimationshalt fiir das, was sie selbst in den Grundlagen
vermitteln. Selbst Traditionen in Schulbiichern kénnten niemals aufgebrochen und neu
konzipiert werden, denn es wiirden ja jene Wissensbestandteile fehlen, die in diesem
Zusammenhang Altes ersetzen konnten.

Eine andere Variante lisst sich eher vertreten und legitimieren. Sie besteht darin, dass
man annimmt, es sei moglich, dass zusammen mit der Fachdidaktik, meist von der
gleichen dozierenden Person, die wissenschaftlichen Grundlagen eines Fachs vermittelt
werden. Auch hier kénnen unterschiedliche Varianten auftreten, ndmlich etwa dass die
gleiche Person annimmt, durch ihre Fachdidaktik wiirden die wissenschaftlichen Teil-
elemente automatisch vermittelt, oder aber dass beides ineinander verwoben vermittelt
wird oder beides durch die gleiche Person unter einem Hut streng getrennt unterrichtet
wird. In diesen Spielformen bewegen sich ja auch die MCK-Resultate von TEDS-M
Schweiz. Wie dies die Autoren und die Autorin in ihrem Beitrag darstellen und wie es
in unserem ersten Bericht zu TEDS-M von 2010 (Oser et al., 2010) dargestellt wird,
werden in den meisten Schweizer Ausbildungsinstitutionen bzw. padagogischen Hoch-
schulen die Fachdidaktik und die Fachwissenschaft, oft nicht getrennt voneinander,
durch ein und dieselbe Person vermittelt. Und dies scheint méglicherweise — wenigs-
tens empirisch gesehen — ein Erfolgsmodell darzustellen.

Grundsitzlich aber geht es nicht so sehr um Inhalte allein, sondern es geht um eine
wissenschaftliche Denkweise an konkreten fachlichen Inhalten. Man konnte argumen-
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tieren, dass es geniigen wiirde, Grundkurse in Statistik und eventuell einen Kurs in
forschendem Lemen zu belegen. Aber genau dies ist nicht der Punkt, denn formales
Wissen ist noch lange nicht fachimmanentes wissenschaftliches Wissen. Eine Primar-
lehrerin oder ein Primarlehrer sollte aber wissen, wie wissenschaftliches Fragen in
einem oder zwei geisteswissenschaftlichen Fachbereichen (z.B. zeitgznossische Ge-
schichte und Linguistik), in einem naturwissenschaftlichen Fachbereich (z.B. Chemie)
und in Mathematik iiberhaupt vor sich geht. Dieses Fragenstellen wird zwar fachimma-
nent-fallorientiert und methodisch-applikativ geschehen, beinhaltet aber alle wichtigen
Verfahren und Prozesse, sodass mindestens ein Basisverstindnis fiir die Wissenschaft
entsteht. Und dieses muss auch wissenschaftstheoretische Basisurteile enthalten, so
etwa das Prinzip der Falsifikation, das Prinzip der Operationalisierung ader das Prinzip
der Validitiit etc. Uber die Realisierung solcher Forderungen wissen wir noch wenig
Bescheid und in den unterschiedlichen Institutionen liegen unterschiedliche Entwiirfe
vor, die alle darauf gerichtet sind, dieses Ziel zu erreichen. Es wire wiinschenswert,
hier tiber an Expertinnen und Experten der Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und
Bildungsforschung vergebene Auftragsarbeiten eine iiberpriifbare Konzeption zu ent-
wickeln, die tragfihig und empirisch auf Wirksamkeit hin iiberpriifbar ist. (Bei der
Evaluation von universitiren Bildungsgingen in Deutschland erhalten wir immer wie-
der Klagen von Studierenden, die monieren, dass Dozierende der Mathematik die Lehr-
amtskandidaten und -kandidatinnen klar spiiren liessen, dass sie Studierende zweiten
Ranges seien. Dies diirfte nicht sein).

Zurlick zum Resultat, dass fiir Primarlehrkrifte mathematisches Factwissen (MCK)
liber die Ausbildungszeit nicht zunimmt bzw. auf der Ebene des Studiznbeginns, also
bei der Matura, stehen bleibt. Das Erstaunen dariiber impliziert die Norm, dass sich
dieses Wissen {iber die Ausbildung weiterentwickeln sollte. Mit den obigen Reflexionen
wurde versucht, diese Norm zu begriinden. Eine Losung bleibt aber als Desiderat beste-
hen. Blomeke et al. (2010, S. 201 £) schreiben:

Die Primarlehrkrifte aus Russland und vor allem jene der Schweiz liegen deutlich dariiber [iiber dem
Mittelwert der europdischen Linder]. In Bezug auf die Schweiz ist darauf hinzuweisen, dass nur die
deutschsprachigen Kantone an TEDS-M 2008 teilgenommen haben. Dennoch >leibt das Ergebnis
bemerkenswert und hingt vermutlich mit den iiberzeugenden Lerngelegenheiten zusammen, die den
Schweizer Lehrkriften an den Padagogischen Hochschulen geboten werden.

Genau diese Vermutung, so unsere Ergebnisse, stimmt nicht. Es ist eine ganze Reihe

anderer Faktoren, die vermutlich eine Rolle spielen, so etwa die Form der Integration
des Fachwissens in die Didaktik und andere mehr.

2 Zum Beitrag von Biedermann, Steinmann und Oser

Der Beitrag zu den Beliefs von Lehrerinnen und Lehrern untersucht die Uberzeugungen
beziiglich zweier oft analysierter Konzepte, namlich Konstruktions- und Transmissi-

106



Empfehlungen zu Analysen von Lehrerinnen- und Lehrerbildungsverlaufen

onsorientierung. Diese gehoren in besonders ausgeprigter Weise zu den «Glaubensbe-
stinden» angehender Lehrpersonen. Innerhalb von TEDS-M sind auch andere Uber-
zeugungen und ihre Wirkungen untersucht worden, so hinsichtlich der Struktur der
Mathematik, hinsichtlich Mathematik als angeborener Fahigkeit, hinsichtlich des Er-
werbs von mathematischem Wissen und hinsichtlich allgemeiner «pedagogical beliefs»
(vgl. Kénig, 2012), und dies stets im Léndervergleich am Ende der Ausbildung. Hier nun
geht es — wie erwdhnt — um die Frage der Veranderung iiber die Ausbildungszeit bzw.
darum, Unterschiede zwischen Studierenden zu Beginn und am Ende der Ausbildung
festzustellen. Dabei werden den Analysen folgende Annahmen vorangestellt: Qualitit
von Lehrpersonenausbildung wird zundchst als {iber die Ausbildungszeit hinweg ent-
wickelte und verstirkende Aneignung von konstruktionsorientierten Uberzeugungen
gesehen. Zugleich wird aber auch angenommen, dass zusétzlich Transmissionsorien-
tierung fiir bestimmte Situationen Geltung erhalten solite, weshalb eine positive Be-
wertung von Konstruktionsorientierung nicht zulasten von Transmissionsorientierung
ausfallen sollte. Die Resultate lassen sich folgendermassen zusammenfassen: Schon
am Anfang der Ausbildung scheinen klare Priferenzen fiir die Konstruktionsorien-
tierung und eine Ablehnung der Transmissionsorientierung vorzuherrschen. Verstér-
kung dieser Tendenz iiber die Ausbildungszeit hinweg und Unterschiede zwischen den
Ausbildungsorten sind weitere interessante Ergebnisse, wobei sich bei Zunahme der
Konstruktionsorientierung parallel dazu zwei Muster der Transmissionsorientierung
zeigen: erstens eines, in dem diese abnimmt, und zweitens eines, in dem sie iiber die
Ausbildungszeit gleich bleibt. Als Erkldrungsquellen fiir diese Evidenz treten — nebst
der schon vorhandenen Ausprigung an anfinglicher Konstruktionsorientierung — die
Einstellungen der Fach- und der Fachdidaktikdozierenden und der Praxislehrpersonen
auf den Plan, aber auch das Ausmass an Lerngelegenheiten im mathematischen Be-
reich, wodurch indirekt wiederum die Bedeutung der Dozierenden hervortritt.

So interessant diese Darstellung ist, sind wir in der Autorengruppe auch hier zuriick-
haltend mit der Bewertung der Resultate. Diese basiert auf Konstrukten aus TEDS-M,
welche in internationaler Abstimmung unter Expertinnen und Experten entstanden sind:
Konkret mussten die Vertretungen der 17 teilnehmenden Lander den Vorschligen der
internationalen Leitung zustimmen, ansonsten wurde ein Item aus der Itembox elimi-
niert. Dies hat dazu gefiihrt, dass viele im Detail interessierende Fragen ausgeblendet
worden sind. So wollten wir etwa viel mehr Fragen zu Vermittlungsiiberzeugungen stel-
len und tatsichliche Glaubensbestinde erheben, was dann aber keinen Konsens errei-
chen konnte, auch weil viele andere Fragestellungen Platz finden mussten. Trotzdem ist
das, was wir als Tenor durch den ganzen Aufsatz hindurch beanspruchen, bedeutungs-
voll, namlich dass die Transmissions- und die Konstruktionsorientierung als Beliefs
nur dann geniigend Validitit finden, wenn beide je situationsaddquat bedeutungsvoll
werden. Denn darbietender Unterricht ist oft (etwa bei der Darstellung von Sachzu-
sammenhingen, in der Erziahlung oder bei der Neueinfiihrung eines Begriffs etc.) von
grosster Bedeutung. (Schon Schleiermacher [1957, S. 106/107] lobt in seinen padago-
gischen Schriften den Vortrag, der das personliche Gesprich ergénze und der dadurch,
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dass er einerseits die Bediirftigkeit des eigenen Denkens und andererszits das Entste-
henlassen eines neuen Gedankens beinhalten miisse, itberzeugend sein konne. Seit die-
ser Zeit sind viele, auch empirische Analysen qualitativ guten darbietenden Unterrichts
vorangetrieben worden.) Es wire fiir uns mehr Klarheit méglich, wenn wir durch eine
Art ausschliessende Validititspriifung zeigen konnten, wann konstruktionsorientierter
Unterricht qualitativ schlecht oder sehr schlecht und transmissionsorientierter Unter-
richt qualitativ gut oder gar sehr gut ist und umgekehrt. Situationsspezifitit wiirde dann
eine bedeutendere Rolle spielen als die grundlegende Uberzeugung an sich. Die Beliefs
wéren nicht nur iiber die Ausbildungszeit hinweg grundsitzlich verinderbar, sie wiir-
den auch durch entsprechende Situationen qualitativ je anders gefirbt. Damit wiirde die
Benchmark anders gesetzt: Es miisste gezeigt werden kdnnen, dass im idealen Ausbil-
dungsfall beide Einstellungen als Uberzeugungen am Ende der Ausbildung in héherem
Ausmass vorhanden sind, beide aber qualitativ besser oder schlechter ausgeprigt sein
konnen. All das ist basierend auf den vorliegenden Daten jedoch nicht moglich.

Damit deuten wir an, dass die bisherige Forschung zu spezifischen Beliefs im Wesent-
lichen unbefriedigend ist. Wahrend epistemische Beliefs meistens auch keine Aussage
iiber unterrichtliche Qualitit zulassen, scheint bei der Konstruktions-Transmissions-
Debatte eine Vermischung von Beliefs und didaktischen Handlungsstrategien vorzulie-
gen. Das wird auch aus den Items deutlich, die das eine oder das andere abrufen (die
beiden Tabellen 1 und 2 entstammen TEDS-M und liegen somit auch den Analysen in
diesem Beitrag zugrunde; vgl. Oser, Biedermann, Brithwiler & Steinmenn, 2015).

Der Vergleich der beiden Skalen in den Tabellen 1 und 2 macht unmittelbar deutlich,
dass Erstere «positive» Konstruktionsaspekte abruft, Letztere hingegen nicht «negati-

Tabelle 1: Uberzeugungen zum Erwerb mathematischen Wissens: Konstruktionsorientierung — ltems
und Antwortmoglichkeiten

Wie sehr stimmen Sie den folgenden Aussagen dber das Lemen von Mathematik zu?

Items

a) In der Mathematik ist es nicht nur wichtig, die richtige Lésung zu finden, sondern auch zu verstehen,
warum diese Losung richtig ist.

b) Lehrpersonen sollten Schilerinnen und Schilern die Méglichkeit geben, ihre eigenen Wege zu finden,
um eine Aufgabe zu i6sen.

c) Die Zeit, die man verwendet, um herauszufinden, warum ein Lésungsweg einer mathematischen
Aufgabe funktioniert hat, ist sinnvoll genutzte Zeit,

d) Schulerinnen und Schiler kénnen durchaus auch ohne Hilfe der Lehrperson Lésungswege fur mathe-
matische Aufgaben finden

e) Lehrpersonen soliten Schiilerinnen und Schuler ermutigen, eigene Losungen fiir mathematische
Aufgaben zu finden, auch wenn diese nicht effizient sind.

f)  Es hilft den Schiilerinnen und Schiilern, wenn fiir eine bestimmte Aufgabe verschieden= Lésungswege
diskutiert werden.

Anmerkungen: Antwortméglichkeiten: «Stimme Giberhaupt nicht zu» — «Stimme nicht zu» — «Stimme eher nicht
Zu» — «Stimme eher zu» — «Stimme zu» — «Stimme véllig zu», Cronbachs Alpha (CHE): .64 (Primarstufe), .70
(Sekundarstufe).
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Tabelle 2: Uberzeugungen zum Erwerb mathematischen Wissens: Transmissionsorientierung —
ltems und Antwortméglichkeiten

Wie sehr stimmen Sie den folgenden Aussagen (iber das Lemen von Mathematik zu?

Items
a) Um in Mathematik gut zu sein, muss man sich einfach nur alle Formeln merken,

b) Man muss Schulerinnen und Schilern exakte Verfahren beibringen, damit sie mathematische Probleme
I6sen kdnnen.

¢) Man muss ein mathematisches Problem nicht wirklich verstanden haben, Hauptsache man kommt auf
die richtige Lésung.

d) Um gut in Mathematik zu sein, muss man Aufgaben schnell 16sen kénnen.

e) Schilerinnen und Schiler lernen Mathematik am besten, indem sie den Erkidrungen der Lehrperson
aufmerksam folgen.

f)  Wenn Schilerinnen und Schiler sich mit mathematischen Aufgaben befassen, ist das korrekte Ergebnis
wichtiger als der Lésungsweg.

g) Nicht standardisierte Verfahren sollten vermieden werden, weil sie das Erlernen des richtigen Verfahrens
beeintrachtigen kdnnen

h) Das Sammeln praxisnaher mathematischer Erfahrungen lohnt sich nicht.

Anmerkungen: Antwortmdglichkeiten: «Stimme {iberhaupt nicht zu» — «Stimme nicht zu» — «Stimme eher nicht
zu» — «Stimme eher zu» — «Stimme zu» — «Stimme vdllig zu». Cronbachs Alpha (CHE): .60 (Primarstufe), .59
(Sekundarstufe).

ve» Transmissionsweisen, sondern «sture» Unterrichtsansichten allgemein. Konstruk-
tion akzentuiert Lernen, Transmission Lehren. Das wird nicht deutlich. In Tabelle 2
aufgefiihrt sind daher eher schlechte, nebensichliche oder engstirige Uberzeugungen,
die zum Teil gar nichts mit Transmission, wohl aber vieles mit falsch verstandener Kon-
struktion zu tun haben. Die Empirie aber bringt dies an den Tag. Ihre Logik produziert
Skalen, die das verborgene normative Setting nicht zuldsst. Dies gilt auch fiir andere
Untersuchungen wie etwa diejenige von Lige und McCombie (2015), die von «pro-
gressiveren» (Primarlehrpersonen) und «konservativeren» (Gymnasiallehrpersonen)
Uberzeugungen sprechen, was wiederum eine unausgesprochene Norm impliziert. Fiir
jede Lehrerinnen- und Lehrerbildung aber ist die obige Norm einer Verbindung von
positivem/negativem Konstruktionismus mit positivem/negativem Transmissionismus
ein unumstossliches Desiderat. Genau deshalb ist die Analyse, wie wir sie vorlegen, be-
deutungsvoll. Wir verstehen plotzlich, dass die Verwendung eines Begriffs (in diesem
Fall «Transmissionsorientierungy) fiir eine Skala eine implizite Normativitit, ndmlich
dass sie schlechter sei als Konstruktion, beinhaltet. Das ist dann dramatisch, wenn da-
raus eine Konstruktvaliditit abgeleitet wird, die so gar nicht vorliegt.

3 Zum Beitrag von Affolter, Hollenstein und Brithwiler

Der Aufsatz zu den Studien- und Berufswahlmotiven iiberrascht mit einer ganzen Rei-
he positiver Ergebnisse. Intrinsische Motivationselemente wie Praxisorientierung und
extrinsische Motive wie Familienorientierung werden besonders bei weiblichen Stu-
dierenden effizient miteinander verbunden. Unterschiede bei den Ausbildungstypen,
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die zeigen, dass Fachbezogenheit und extrinsische Motive bei den Sekundarlehramts-
kandidatinnen und -kandidaten, Interesse an Schiilerinnen und Schiilern bei den Pri-
marlehramtsstudierenden privalent sind, stellen interessante Ergebnisse dar. Verinde-
rungen {iber die Studienzeit betreffen vor allem in positiver Richtung Interessen an den
Schiilerinnen und Schiilern und fachbezogenes Interesse. Interesse an der Vermittlung
nimmt als Motiv gesamthaft gesehen iiber die Ausbildungszeit eher ab, was als Ab-
gleich hin zu einem realistischen Bild dessen, wie viel (oder wie wenig) Einfluss man
auf eine Klasse haben kann, gesehen wird. Die Trennung der Studienwahl- und der
Berufswahlmotive ist hervorragend gelungen und wird fiir weitere Studien normativ
gefordert. Schliesslich ist die prizise Unterscheidung unterschiedlicher latenter Profile
sehr interessant und herausfordernd. Die drei Profile sind «Idealismus», «Realismus»
und «Selbstbewusster Pragmatismus». Die Autorinnen und der Autor zeigen, dass das
erste Profil, ndmlich dasjenige der Idealistinnen und Idealisten mit hcher intrinsisch-
pédagogischer Motivation, die allerdings eine niedrigere Fachleistung aufweisen, am
haufigsten auftritt. Sie machen deutlich, dass die Verbindung von beidem, hohe in-
trinsisch-padagogische und hohe Fachleistungsmotivation, ein Ideal wire. Das zweite
Profil, die selbstbewussten Pragmatikerinnen und Pragmatiker, komme héufiger bei
Minnem und Studierenden der Sekundarstufe I vor. Sie haben tiefere intrinsisch-pida-
gogische Motivation und trauen sich auch eher ein Fachstudium zu. Das dritte Profil,
die Realistinnen und Realisten, sind eher bei den Primarlehrpersonen zu finden. Sie
haben hohe Studien- und Berufswahlmotive, sind aber extrinsisch orientiert (kurzes
Studium, grosse Feriendauer, sicherer Lohn) und trauen sich ein anderes Universitits-
studium eher nicht zu. Sie wihlen ein einfacheres Hochschulstudium mit einer starken
Berufsorientierung.

Die Autorinnen und der Autor dieses Beitrags machen darauf aufmerkszm, dass alles an
einem Ideal, das diese drei Profile transzendiert, gemessen werden miisse. Dieses Ideal
bestehe aus einer Kombination von intrinsisch-piddagogischer, praxiscrientierter, wis-
sens- (oder gar wissenschafts)orientierter und vermittlungsengagierter Motivation. Und
da die Erziehungswissenschaft, auch die empirische, mit der intentionalen Verinderung
des Menschen zu tun hat, miissen solche normativen Setzungen, wenm sie begriindet
werden, je neu transparent gemacht werden. Wertende Aussagen stehen immer in Re-
lation zu gesellschaftlichen oder padagogischen oder human-moraliscten Desideraten.
Das Vertreten ihrer Wichtigkeit im Zusammenhang mit Evidenz ist keine Schande.

Hier kommt der Spagat zwischen zwei Ausbildungsanspriichen deutlick zum Ausdruck:
Auf der einen Seite zeigen diese Resultate, dass unterschiedliche Motivationsprofile
existieren und man sie in ihrer Unterschiedlichkeit anerkennen «solltex». Auf der ande-
ren Seite gibt es ein Ideal, das pddagogik- und engagementorientiert ist, das Fachkom-
petenz mit Bildungsfragen koppelt und das Vermittlung als ein Mittel sicht, um Schii-
lerinnen und Schiiler zu aktivieren und zu fordern. An diesem Ideal miissten alle Typen
gemessen werden und ein entsprechendes Differenzmass miisste iiber das Nichterrei-
chen eines Ziels (auch im Bereich der Berufswahl- und Studienmotivation) Auskunft
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geben. Das Setzen des Ideals bringt allerdings Probleme des Einverstédndnisses mit
sich, nimlich dahin gehend, dass auch Expertinnen und Experten Unterschiedliches in
unterschiedlichen Situationen bei unterschiedlichen Personen als 1deal verstehen. Auch
hier ist das Setzen der Norm zwiespéltig und wir merken, dass die Logik der Empirie
nicht dazu beitrigt, diese Setzung vorzunehmen. Es fehlen erziehungsphilosophische
Kennzeichnungen und Begriindungen berufsimmanenter motivationaler Qualititen.
Solche Hausaufgaben miissten noch geleistet werden. Und sie wéren ausbildungsbe-
zogen zu entwerfen.

4 Zum Beitrag von Krattenmacher

Durch ein «zielorientiertesy Praktikum (im Gegensatz zu einem Praktikum, in dem
Unterrichten einfach einmal ausprobiert wird oder zumindest keine Vorgaben gemacht
werden), so das Resultat dieses Beitrags, werden die subjektiv wahrgenommene Erwei-
terung der Handlungskompetenz und die subjektive Einschétzung der Ausbildungsqua-
litidt erhoht. Das Gleiche trifft aber nicht bei einer grosseren Betreuungsintensitit zu.
Dieses Ergebnis, das fiir die berufspraktische Ausbildung bedeutungsvoll ist und das
viele Ausbildende aufhorchen lassen muss, zeigt, dass nicht ein Mehr an Kontrolle, ein
Mehr an Priasenz der coachenden Person oder eine Intensivierung genereller persén-
licher Unterstiitzung letztlich den Wert des Praktikums bestimmt, sondern die Frage,
was erreicht werden miisse und wie es geschafft werden konne, dies zu erreichen. Das
heisst, dass in diesem Sinne alles, was an Begleitung mit dem Praktikum zusammen-
héingt — so auch die Riickmeldung und die Unterstiitzung — nur dann wirksam ist, wenn
es im Dienst von Zielen steht. Nicht einmal die lingere Dauer des Praktikums, wobei
diese Variable im Beitrag nicht direkt aufscheint, sofern sie durch eine mittlere Zeit
operationalisiert ist, wird (wohl) wesentlich zu einer Steigerung der Effizienz fiihren.

Aus einer solchen angesprochenen Zielorientierung ergibt sich das Desiderat, dass
es ein national und international reflektiertes Handlungscurriculum geben miisste,
das unterschiedliche Ausbildungsziele, die in den Praktika erreicht werden sollten, in
geordneter Weise iiberpriifbar darstellt. Wir wissen, dass verschiedene Institutionen
solche Instrumente haben, aber wir wissen auch, dass diese keineswegs miteinander
abgeglichen sind und dass die auf Unterrichtsstufen bezogene Differenzierung noch
keineswegs {ibergreifend vorliegt. Dies bedeutet wiederum, dass die Norm «Zielorien-
tierung» in ganz neuer Weise ausdifferenziert und operationalisiert wird. Als dann zu
erreichende Benchmark kann nicht mehr eine hohe Wohlbefindlichkeit beziiglich des
Praktikums dienen, wie dies etwa Schiepe-Tiska und Bertrams (2015) wollen, sondern
die Nutzung von Handlungsméglichkeiten, die im Praktikum systematisch zur Ver-
fiigung gestellt werden miissten. Es ginge dann um Verarbeitungstiefen hinsichtlich
solcher Lerngelegenheiten. Und es ginge eher auch um Lernen aus Fehlen, um Praxis-
krisenbewiltigung, um Handlungsziele wie didaktische Lehr-Lem-Gefille-Analysen,
diagnostische Kompetenzen, Regelsettingprozesse und Ahnliches.
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5 Konklusion

Mit diesen Darlegungen soll auf die versteckte Normativitit, die in den «evidenzba-
sierten» Ergebnissen aufscheint, hingewiesen werden. Der Prozess des Umgangs mit
Daten setzt ein Verstehen des gewollten und gesollten Ausbildungszustandes voraus.
Dieser ist trotz der situativen und personlichkeitsspezifischen Einfliisse mindestens als
zu erreichendes Zwischenziel zu formulieren und zu begriinden. Wer sagt, was besser
ist, hat ein Begriindungsproblem und vor allem auch «schmutzige» Hinde. Und wenn
die empirischen Befunde das Gegenteil oder auch das (von den Forscaenden zumeist
als erfreulicher erachtete) Eintreffen des Erwarteten belegen, muss diese Begriindungs-
arbeit — auch dann, wenn sie nie abschliessbar ist — je neu vorgenommen werden. Es
muss einen Weg geben, die Normativitit des Faktischen zumindest in der Fragestellung
der jeweiligen Untersuchung offenzulegen. Wer im Bereich der Bildungsforschung die
Dinge beschreibt, wie sie sind, muss zumindest darlegen, warum diese Fragestellung
interessiert. Wer sich an einem Large-Scale-Assessment beteiligt, will wissen, wo er
im Vergleich zu anderen steht. Dabei ist der Wunsch, weit oben zu rangieren, die un-
mittelbarste aller pddagogischen Normen. Sie zu verheimlichen wire eine empirische
«Todstinde». Man kann es auch so formulieren: Empirische Neutralitit gibt es nur wih-
rend der Verarbeitung und der Darstellung der Daten. Resultate hingegen sind immer in
Beziehung zu einer Verbesserung von Zustidnden zu setzen. Man muss sie interpretie-
ren. Ob in der Krebsforschung oder im Bereich der Schul- und Unterrichtsforschung,
beispielsweise zu Ubertrittsgerechtigkeit, Leistungsmotivation, Se bstwirksamkeit
etc.: Es geht immer um zu verindemde Zustinde. — Die Autorinnen vnd Autoren der
Beitrdge der BzL-Themennummer haben diese Normativitit offengelegt. Ich habe in
meinem Beitrag versucht, diese noch stirker zu akzentuieren und ihre Notwendigkeit
zu begriinden.
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Ansatzpunkte und Herausforderungen bei der Modellierung
von Entwicklungsprozessen im Kontext der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

Tina Hascher

Die vorliegende Themennummer der BzL versammelt Beitréige, die sich der Frage nach
der Wirksamkeit der Schweizer Lehrerinnen- und Lehrerbildung, primér in Bezug auf
die Ausbildung von Lehrpersonen fiir das Fach Mathematik, widmen. Eingeleitet wird
das Heft von einem Text, in dem die Forschung zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung
mit dem Schwerpunkt auf internationalen Vergleichsstudien reflektiert wird. Die ver-
bindende Grundfrage der vier empirischen Beitrige lautet: Welche Verdnderungen voll-
ziehen sich im Laufe der Ausbildung und lassen sie sich erkldren? Dieser Frage wird
anhand verschiedener Perspektiven bzw. abhingiger Variablen aufseiten der Studieren-
den nachgegangen.

Die prisentierten Ergebnisse wurden zu wesentlichen Teilen im Kontext der internati-
onalen TEDS-M-Studie generiert. Zunichst muss festgehalten werden. dass TEDS-M
dafiir zwar notwendig war, aber nicht hinreichend gewesen wire. Antworten auf die
Frage zu den Effekten der Lehrerinnen- und Lehrerbildung kénnen im Grunde erst
dann beantwortet werden, wenn Langsschnittdaten vorliegen, was jedoch einen hohen
Aufwand impliziert und nicht zuletzt eine hohe Panelbereitschaft der Studierenden,
also die Bereitschaft zu einer wiederholten Teilnahme an Befragungen, voraussetzt.
Die Strategie des Forschungsteams, anhand einer nationalen Ergéinzungsstudie im Jahr
2008 neben den im Rahmen der internationalen TEDS-M-Studie befragten Studien-
abgéingerinnen und Studienabgingern zugleich die Studienanfingerinnen und Studi-
enanfinger zu befragen und damit ein Léngsschnittdesign zu simulieren, erweist sich
deshalb als pragmatisch und sinnvoll — unter der Voraussetzung, dass sich die beiden
Kohorten vergleichen lassen. Hier besteht letztlich immer eine Unsicherheit, weil sich
anhand von Daten nicht eindeutig kldren ldsst, wie passend das Matching (sowohl auf
der Ebene der Ausbildungsgiinge als auch auf der Individualebene) ist, auch dann,
wenn — wie im vorliegenden Fall — die Vergleichbarkeit der Stichproben sorgfiltig
gepriift wurde.

Alle Beitrige dieser Themennummer weisen direkt oder indirekt darauf hin, dass The-
orien zur Entwicklung der jeweils untersuchten Bereiche noch fehler. So formuliert
Schwippert (2015, S. 18) in seinem Einleitungsbeitrag fast etwas beildufig: «Vielmehr
sollten solche Untersuchungen auf nationaler Ebene initiiert werden, um sie — sobald
geeignete Theorien und Methoden fiir entsprechende Entwicklungsmodelle vorliegen —
um internationale Perspektiven zu erweitern bzw. um internationale Vergleichsstudien
mit diesen Komponenten anzureichern.» Auch Biedermann, Steinmann und Oser
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(2015, S. 51) weisen explizit darauf hin, «dass die Frage, worauf Prozesse der Uber-
zeugungsgenese griinden, ... bis anhin noch kaum geklart» sei. Die nachfolgenden Aus-
fiihrungen verstehen sich daher als Versuch, aus den Argumentationslinien und Befun-
den der Beitrige einige Elemente und Bausteine fiir solche Entwicklungsmodelle im
Kontext der Lehrerinnen- und Lehrerbildung abzuleiten. Dies erfolgt anhand von drei
Fragen:

1. Welche Entwicklungsbereiche werden angesprochen?

2. Was ldsst sich iiber die Entwicklungsbedingungen aussagen?

3. Wie vollzieht sich Entwicklung?

1 Welche Entwicklungsbereiche werden angesprochen?

Mit den begrifflichen Kldrungen, was unter «Kompetenzen» von Lehrpersonen zu
verstehen sei (Baumert & Kunter, 2011; Weinert, 2001), konnte die Forschungsfra-
ge nach den Entwicklungen, die sich im Kontext der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
vollziehen, neu gestellt werden. Um sie zu beantworten, muss untersucht werden,
welche Verinderungen sich in verschiedenen Kompetenzbereichen vollziehen. Dies
erfolgt heute zunehmend empirisch, unter der Voraussetzung, dass sich die Kriteriums-
variable «Kompetenz», also die abhéngige Variable, operationalisieren ldsst. Mag der
Kompetenzbegriff auch umstritten sein — er eréffnet doch eine Vielzahl an Beschrei-
bungsméglichkeiten der Entwicklungsbereiche und Lerninhalte, die im Verlauf eines
Studiums erworben werden kénnen. In der vorliegenden Themennummer sind dies:
mathematisches und mathematikdidaktisches Wissen (Beitrag von Brithwiler, Ramseier
und Steinmann), Studien- und Berufswahlmotive (Beitrag von Affolter, Hollenstein
und Brithwiler), Uberzeugungen zum Lehren und Lernen (Beitrag von Biedermann,
Steinmann und Oser) sowie die subjektiv wahrgenommene Handlungskompetenz und
die Einschitzung der Qualitit der Riickmeldung von Praxislehrpersonen (Beitrag von
Krattenmacher). Diese Kompetenzen stellen zwar eine Selektion von Leminhalten dar
und werden ausschliesslich in Bezug auf die Ausbildung angehender Mathematiklehr-
personen erhoben. Zudem handelt es sich ausschliesslich um Selbsteinschétzungen.
Das Themenspektrum ist aber gut gewahlt, denn es adressiert nicht nur verschiedene
Kompetenzfacetten, sondern auch die vier zentralen Bereiche eines jeden Ausbildungs-
programms in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung: Fachwissen, Fachdidaktik, Schul-
piadagogik/Bildungswissenschaft und Schulpraxis.

In Bezug auf die Entwicklungsziele bzw. -erwartungen erfolgen in den Beitrigen unter-
schiedliche normative Setzungen, die allerdings teilweise nur implizit formuliert wer-
den: Sie beziehen sich auf die Quantitit, also auf die Zunahme des Kriteriums (kon-
tinuierliche Entwicklung), auf die Qualitit, also auf eine inhaltliche Veréinderung des
Kriteriums (diskrete Entwicklung), sowie auf die Struktur eines Kriteriums. In Bezug
auf das mathematische und mathematikdidaktische Wissen wird erwartet, dass die Stu-
dierenden am Ende ihrer Ausbildung iiber mehr und zugleich differenzierteres Wissen
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verfligen. Analoges trifft fiir die Erweiterung der subjektiv wahrgenommenen Hand-
lungskompetenz zu. Die Verdnderung der Motive soll sich einerseits durch eine Zunah-
me pddagogisch erwiinschter Motive (z.B. Interesse an den Schiilerinnen und Schiilern
oder fachspezifische Motivation) bzw. durch deren Stabilisierung auf hohem Niveau
vollziehen, andererseits durch eine Reduktion der Ziele, die fiir eine erfolgreiche Aus-
tibung des Lehrberufs als eher abtriglich erachtet werden, nimlich die vorwiegend
extrinsischen Motive. Hinsichtlich der subjektiven Uberzeugungen zum Lehren und
Lemen wird vorgeschlagen, dass sich die Priferenz fiir das konstruktivistische Modell
zugunsten einer Haltung gegeniiber adaptivem Unterricht und damit einer situations-
adéquaten Beurteilung von Lehr-Lern-Modellen verschieben sollte. Damit favorisieren
die hier vorgelegten Entwicklungsbeschreibungen zum einen einen reletiv weiten Ent-
wicklungsbegriff, der eher tiberdauernde Verinderungen mit einer zeitlichen Ordnung
und einem inneren Zusammenhalt (Trautner, 1995) impliziert. Zum anderen werden
gruppenspezifische Entwicklungen (z.B. der Vergleich von Studierenden verschiedener
Ausbildungsrichtungen, von Frauen und Ménnem, von Gruppen mit spezifischen Moti-
vationsprofilen) und damit durchschnittliche Verldufe dargestellt, wodurch individuelle
Entwicklungen vorerst ausgeblendet bleiben.

2 Was lasst sich liber die Entwicklungsbedingungen aussagen?

Jede Entwicklung findet im Rahmen eines sozialen Kontexts statt, der einen genuinen
Beitrag zu den Entwicklungsbedingungen leistet. Zu bedenken gilt es zudem, dass sich
Entwicklungsfaktoren gegenseitig beeinflussen. Entsprechend zielen die empirischen
Beitrige darauf ab, die Verdnderungen im Verlauf eines Studiums mit dem Berufs-
ziel «Primarlehrperson» bzw. «Sekundarlehrperson» zu skizzieren uad anhand von
zwei Variablengruppen zu erkliren: einerseits Merkmale aufseiten der Studierenden
wie Vorwissen, Geschlecht und motivationale Orientierungen, andererseits Angebote
der Ausbildungsinstitution wie die Grundgestaltung des Studiengangs, die Anzahl der
Lernangebote oder die bestehenden Lehrkonzepte in der Ausbildung. Dies erfolgt vor
dem Hintergrund eines Angebot-Nutzungs-Modells (als allgemeines Unterrichtsmo-
dell: Fend, 1981; Helmke, 2010; Lipowsky 2006; fiir die schulpraktische Ausbildung
von Lehrpersonen: Hascher & Kittinger, 2014), in dem Lernen nicht als selbstverstind-
lich, sondern als direkt und indirekt abhingig vom Zusammenspiel der Person und
ihrer Lemumgebung verstanden wird. Entsprechend wird davon ausgegangen, dass
Lermen unterschiedlich gut gelingen kann und dass dies nicht (nur) an den Studieren-
den, sondern ebenso an der Lehrerinnen- und Lehrerbildung liegt. Dazu bedarf es einer
mehrdimensionalen Betrachtungsweise, welche die Kovariation von Entwicklungsfak-
toren bericksichtigt.

Diese Betrachtungsweise spiegelt sich auch in der Grundidee international verglei-

chender Studien wider. In seinem Beitrag thematisiert Schwippert (2015, S. 8) des-
halb «die Ausbildung der darin aktiven Akteurinnen und Akteurey, die zur Qualitit der
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Lehrerinnen- und Lehrerbildung beitrigt; er stellt die Sequenz einer Ausbildung von
Lehrpersonen vor und macht darauf aufmerksam, dass diese selbst bei einer Vereinheit-
lichung nicht «stringent» erfolgen wiirde (S. 12). Die theoretische Trennung von Lemen-
den und Lernangeboten zeigt sich im Beitrag von Brithwiler, Ramseier und Steinmann
in der Unterscheidung von Vor- und Ausbildung: Es wird analysiert, mit welchen
Vorkenntnissen die Studierenden ins Studium eintreten, und interpretiert, welche Zu-
wichse sich im zeitlichen Verlauf des Studiums vollzogen haben. Krattenmacher weist
seinerseits auf die Bedeutung des Coachings in Praktika und auf bestehende Quali-
titsanforderungen hin. Zweifelsohne ist in der Folge der theoretischen Differenzierung
in Angebot und Nutzung ein neues Interesse sowohl an der Gestaltung der Ausbildung
und der Wirkung ihrer einzelnen Abschnitte als auch an den Eingangsvoraussetzungen
und Lemnbedingungen aufseiten der Studierenden entfacht. Man kdnnte sagen, dass
die kritischen Anfragen, die bereits seit mehreren Jahrzehnten an die Wirksamkeit
der schulpraktischen Ausbildung gestellt werden, nun die gesamte Lehrerinnen- und
Lehrerbildung erreicht haben (Hascher, 2012; Hascher & Kittinger 2014). In diesem
Kontext ist von besonderer Relevanz, welche Qualitit die Lernangebote aufweisen,
und von Interesse, welche unterschiedlichen Rollen verschiedenen Entwicklungsfak-
toren zukommen. Wie Biedermann, Steinmann und Oser beispielsweise verdeutlichen,
scheinen die Lehrkonzepte von Dozierenden der Lehrerinnen- und Lehrerbildung un-
terschiedlich einflussreich zu sein, womit verschiedenen Akteursgruppen eine spezi-
fische Bedeutung zukommt und das Zusammenwirken der Ausbildungsbereiche unter
einem neuen Licht diskutiert werden kénnte.

3 Wie vollzieht sich Entwicklung?

Wenig iiberraschend ist die Beobachtung, dass sich verschiedene Kompetenzbereiche
unterschiedlich entwickeln. Die als Quasildngsschnitt interpretierten Ergebnisse der
Beitrige in diesem Heft illustrieren Anstiege, Riickginge und Stabilitdten. Uber den
genaueren Verlauf herrscht jedoch noch eine hohe Unsicherheit. Im Grunde finden sich
in den hier versammelten Texten keine theoretischen Fundierungen oder Modelle eines
Entwicklungskonzepts. Es wiire zwar vermessen, zu erwarten, die gesamte Kompe-
tenzentwicklung liesse mit einem Modell erkldren. Dies entbindet die Forschung aber
nicht von der Aufgabe, sich {iber Entwicklungsprozesse zu verstdndigen und Entwick-
lungsmechanismen zu elaborieren. Einen moglichen Orientierungsrahmen konnte da-
bei das sogenannte organismische Modell der Entwicklung darstellen, das die Entwick-
lung eines Menschen als innenbestimmt definiert und in seiner moderaten Form die
Selbststeuerung des Individuums betont. Dieses Modell liegt beispielsweise der weit-
verbreiteten Motivationstheorie von Deci und Ryan (z.B. 1993), der Theorie der Selbst-
bestimmung, zugrunde. Als deren zentrale Entwicklungsprinzipien werden Differen-
zierung und Integration bzw. Koordination von Entwicklungsfaktoren und -bereichen
verstanden (Krettenauer, 2014). Dies bedeutet, dass die Entwicklung darauf abzielt,
dass der Mensch zu einer reiferen Personlichkeit gelangt. Dabei kommt der aktiven
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Gestaltung der eigenen Entwicklung eine zentrale Betrachtungsperspektive zu, wie
Messner (2002, S. 62 f.) vorschligt: Lehrkompetenz «wird nicht durch die regelhafte
Anwendung wissenschaftlichen Wissens erworben, sondern als Kénnen aufgrund des
Selbstlernprozesses und einiibendem Handeln in der Auseinandersetzung mit Praxis-
situationen. Wissenschaftliches Wissen bleibt dabei als theoretische und empirische
Wissensbasis und als Orientierungs- und Reflexionsrahmen unentbehrlich.» Transak-
tionistische Modelle wie die dkologische Systemtheorie von Bronfenbrenner (1986)
liefern ebenfalls Grundlagen zur Beantwortung der Frage, wie sich die Entwicklung
von Kompetenzen vollzieht, und verweisen auf die Ko-Aktivitit von Entwicklungsfak-
toren. Entwicklung stellt sich dann als ein «holistischer, organisierter und zugleich kon-
textgebundener, lebenslanger Verinderungsprozess, der in gewissem Umfang plastisch
ist» (Krettenauer, 2014, S. 17), dar.

Hinweise auf Entwicklungsprozesse kénnten sich aus den im vorliegenden Heft ver-

sammelten Beitrdgen aus der Analyse der Frage ergeben, worin genau die Differenzen

in den festgestellten Auspragungen zu Studienanfang und Studienende, also den anzu-
nehmenden Entwicklungsverldufen, bestehen. Die Befunde legen die folgenden vier

Fragen nahe:

(a) Ist in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung mit Matthdus-Effekten zu rechnen,
beispielsweise wenn sich das fachliche bzw. fachdidaktische Wissen bei denje-
nigen Studierenden besser entwickelt, die bereits iiber hohe Vor<enntnisse oder
bestimmte Eingangsvoraussetzungen verfiigen, wie dies die Ergebnisse des Bei-
trags von Brithwiler, Ramseier und Steinmann (sowie von Affolter, Hollenstein
und Brithwiler in Bezug auf die Motivation) nahelegen?

(b) Bediirfen Kompetenzbereiche unterschiedlich direkter bzw. indirekter Forde-
rung, wenn sie sich wie die Uberzeugungen zum Lehren und Lernen, dargestellt
im Beitrag von Biedermann, Steinmann und Oser, als eher stabil erweisen?

(c) Welche Schliisse lassen sich aus parallelen Entwicklungen bei unterschiedlichen
Eingangsvoraussetzungen ziehen, was sich beispielsweise im Anstieg des Inte-
resses an Schiilerinnen und Schiilern bei angehenden Primar- und Sekundarlehr-
personen zeigt (Affolter, Hollenstein und Brithwiler)?

(d) Wie kann die Rolle der Qualitit von Arbeitsbeziehungen in ein Entwicklungsmo-
dell integriert werden, wenn diese gemiss Krattenmacher als eine Gelingensbe-
dingung fiir das Lernen im Praktikum gelten kann?

4 Ausblick

Die in der vorliegenden Themennummer versammelten Beitrige veranschaulichen
die hohe Relevanz der Lehrpersonenbildungsforschung innerhalb der Schweiz. Trotz
der Vorgaben fiir eine EDK-Anerkennung der Studiengéinge scheint d'e Heterogenitit
von Studiengéngen zu differenziellen Effekten zu fithren. Obwohl eine Wirksamkeits-
iiberpriifung durch eine echte Langsschnittstudie letztlich nicht vorgerommen werden
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konnte, ergeben sich aus den Befunden wichtige Hinweise auf den Entwicklungsbedarf
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Wie Schwippert dies am Ende von Abschnitt 3
kurz anspricht, stellt sich mit zunehmender empirischer Befundlage auch die Frage der
Verantwortlichkeit. Um dies an einigen Beispielfragen zu illustrieren: Worauf ist es
zuriickzufiihren, dass sich das mathematische Wissen der Studierenden im Laufe des
Studiums nicht bzw. kaum verbessert? Warum scheint sich in manchen Ausbildungs-
programmen ein Wissenszuwachs zu vollziehen, in anderen jedoch nicht? Was miisste
verbessert werden, um den Wissenserwerb nachhaltig zu sichern und wie ist dies zu
priifen? Wie konnen sowohl das Angebot als auch die Nutzung von Lerngelegenheiten
qualitativ bereichert werden? Die Beantwortung dieser Fragen ist freilich alles andere
als simpel. Sie sollen aber darauf hinweisen, wie wichtig es (auch) in Zukunft sein wird,
Lehrpersonenbildungsforschung zusammen mit den Institutionen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung zu gestalten. Nationale und internationale Vergleichsstudien sind dabei
genauso bedeutungsvoll wie regionale und lokale Implementationsforschung. Dabei ist
ein mehrschrittiges Verfahren anzudenken: (1) Zunichst sollte eine sorgfiltige Diagno-
se von Stirken und Schwichen von Ausbildungsprogrammen erfolgen und es sollten
Ziele fiir deren Weiterentwicklung identifiziert werden. (2) In einem néchsten Schritt
sind (Teil-)Reformen zu implementieren und im Hinblick auf eine Verbesserung der
Lemergebnisse der Studierenden empirisch zu evaluieren. (3) Aus den Ergebnissen
konnen weiterfithrende Massnahmen abgeleitet und der Qualitétsdiskurs in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung kann weiter lanciert werden. Die erhaltenen Ergebnisse wé-
ren dann vor dem Hintergrund regionaler Spezifititen einerseits und generalisierbarer
Erkenntnisse andererseits zu interpretieren. In Bezug auf die Verantwortlichkeit sei ab-
schliessend betont: Die Wirkungskette von der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zum
Lemen der Schiilerinnen und Schiiler mag sehr weit gefasst sein — letztlich untersteht
die Lehrerinnen- und Lehrerbildung jedoch der Rechenschafispflicht und muss sich
fragen, wie sich die Verdnderungen in der Ausbildung auf die Qualitdt des Unterrichts
in den Schulen und auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler auswirken.
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Vom Professionswissen zum kompetenten Handeln im
Unterricht: Die Rolle der Unterrichtsplanung

Anita Stender, Maja Briickmann und Knut Neumann

Zusammenfassung Im Fokus der Forschung zur Lehrpersonenprofessionalisierung steht derzeit
die professionelle Handlungskompetenz der Lehrpersonen. Ziel der Forschung ist es, diejenigen
Dispositionen einer Lehrperson zu identifizieren, die kompetentes Handeln im Unterricht bedin-
gen. Allerdings ist mit der Identifikation solcher Dispositionen noch nicht geklart, wie angehende
Lehrpersonen wihrend des ofimals schwierigen Einstiegs in die Praxis in der Entwicklung ihrer
professionellen Handlungskompetenz unterstiitzt werden kénnen. Als theoretische Grundlage fir
eine empirische Klarung dieser Frage wird im vorliegenden Beitrag ein Transformationsmodell
der Unterrichtsplanung entwickelt. Dieses Modell zielt auf die Beschreibung der Einflussfak-
toren fiir kompetentes Handeln im Unterricht und ihres Zusammenspiels ab. Anhand erster em-
pirischer Befunde werden die Validitdt und das Potenzial des Modells diskutiert.

Schlagwérter Unterrichtsplanung — Handlungsskripts — Handlungskompetenz — Lehrpersonen-
professionalisierung

Lesson Planning: From Professional Knowledge to Competent Classroom Tea-
ching

Abstract Research on teacher professional development focuses on teachers’ professional te-
aching competence. The main aim of this research is to identify those cognitive and affective
dispositions which have an effect on the development of teaching competence. However, iden-
tifying such dispositions does not provide sufficient information on how pre-service teachers can
best be supported in developing such competence — especially at the beginning of their teaching
career. This article aims at providing a theoretical basis for more research on how teachers can
best be supported in their effort to develop teaching competence by proposing the so-called trans-
formation model of lesson planning. This model describes both the crucial factors for teaching
competence and the interplay between these factors. Based on first findings, the validity as well
as the potential of this model are discussed.

Keywords lesson planning — teaching scripts — professional competence — teacher professional
development

1 Einleitung

Ein zentrales Ziel der Forschung zur Lehrpersonenprofessionalisierung ist es, Infor-
mationen dariiber zu gewinnen, wie die Entwicklung der professionellen Handlungs-
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kompetenz von Lehrpersonen unterstiitzt werden kann (Baer et al., 2011; Brunner et
al., 2006; Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter, 2011). Es liegt die Annahme zu-
grunde, dass kompetentes Handeln im Unterricht prinzipiell erlernbar und nicht allein
durch stabile Dispositionen, wie beispielsweise Flexibilitdt im Denken oder allgemeine
kognitive Fahigkeiten, bestimmt sei (Kunter et al., 2011). Die Entwicklung von Hand-
lungskompetenz beginnt mit der universitiren Ausbildung und setzt sich idealerwei-
se im Berufsleben fort. Aufgabe der universitiren Ausbildung ist dabei vor allem die
Vermittlung eines fundierten Professionswissens. Dieses soll die Grundlage fiir die
Entwicklung der Handlungskompetenz im Berufseinstieg und dariiber hinaus bilden.
Insbesondere soll ein fundiertes Professionswissen Lehrpersonen in der Phase des Be-
rufseinstiegs zur Planung, Umsetzung und Reflexion von Unterricht befihigen (Baer et
al., 2011). Trotzdem sehen sich angehende Lehrpersonen beim Berufseinstieg in einem
Theorie-Praxis-Dilemma (Bromme & Tillema, 1995). Das an der Universitit erwor-
bene Professionswissen wird als zu theoretisch und nicht hilfreich bei der Bewiltigung
der Anforderungen der Praxis empfunden. Handlungsroutinen zur Bewiltigung dieser
Anforderungen miissen erst in einem langfristigen und zum Teil mithevollen Prozess
entwickelt werden. Inwieweit das Professionswissen oder andere Merkmale der Lehr-
personen dabei eine Rolle spielen, ist unklar. Dies ist auch deshalb der Fall, weil es fiir
eine empirische Untersuchung bisher an einem theoretischen Rahmenmodell fehlte.
Im vorliegenden Beitrag wird daher ein solches Modell entwickelt. Es beschreibt, wie
Lehrpersonen aus ihrem Professionswissen professionelle Handlungskompetenz entwi-
ckeln und welche Faktoren dabei eine Rolle spielen.

Die Grundlage fiir die Beschreibung dieses Transformationsprozesses ist die ACT*-
Theorie von Anderson (1983, 1996). In Kombination mit psychologischen Annahmen
zur Erklérung, warum Wissen haufig gerade nicht in Handeln {iberfiitrt wird (Renkl,
1996), kann mit ihr der Prozess der Transformation von Professionswissen in kom-
petentes Handeln im Unterricht beschrieben werden. Zusammen mit dem Modell der
Entscheidungsfindung nach Shavelson und Stern (1981), das die Unterrichtsplanung
als Katalysator des Transformationsprozesses versteht, ergibt sich das Transformati-
onsmodell der Unterrichtsplanung. Im Folgenden wird dieses Modell hergeleitet und
es werden die Zusammenhinge zwischen Professionswissen und Unterrichtshandeln
unter Beriicksichtigung der Unterrichtsplanung erliutert.

2 Ein Transformationsprozess vom deklarativen Professionswissen
zum kompetenten Handeln

In der Forschung zur Lehrpersonenprofessionalisierung wird derzeit auf die Modellie-
rung und Erfassung des Professionswissens fokussiert (z.B. Baer et al., 2011; Baumert
& Kunter, 2011; Blomeke, Eichler & Miiller, 2003; Gramzow, Riese & Reinhold, 2013;
Ohle, Fischer & Kauertz, 2011; Olszewski, 2010; Riese, 2009; Tepner et al., 2012).
Dieses wird als wesentliche Voraussetzung fiir kompetentes Handeln im Unterricht er-
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achtet (Baumert & Kunter, 2011; Bromme, 1997; Oser & Baeriswyl, 2001). Allerdings
berichten angehende Lehrpersonen hiufig von Schwierigkeiten, das an der Universitit
erlernte Professionswissen in der Praxis auch tatsachlich umzusetzen (Bromme & Tille-
ma, 1995). Dabei muss zwischen verschiedenen Wissenstypen unterschieden werden.
Es lisst sich eine grosse Spannbreite beziiglich der zur Benennung bzw. Beschreibung
verschiedener Aspekte oder Qualititen des Professionswissens genutzten Begriffe und
Unterteilungen beobachten (Baumert & Kunter, 2011; Fenstermacher, 1994; Neuweg,
2011; Paris et al., 1983; Shavelson, Ruiz-Primo & Wiley, 2005; Terhart, 1991). Es
wird unterschieden zwischen theoretisch-formalem Wissen bzw. wissenschaftlichem
Wissen und praktischem Wissen (Baumert & Kunter, 2011; Fenstermacher, 1994; Ter-
hart, 1991) oder auch zwischen deklarativem Wissen, prozeduralem Wissen, konditi-
onalem bzw. strategischem und schematischem Wissen (Paris et al., 1983; Shavelson,
Ruiz-Primo & Wiley, 2005). Trotz der unterschiedlichen Begriffe scheint allen Ansét-
zen gemein zu sein, dass zwischen zwei Polen von Wissenstypen unterschieden wird —
einem an der Universitit erworbenen (eher theoretischen) Wissen und einem durch
die aktive Auseinandersetzung mit konkreten Unterrichtssituationen entwickelten (eher
praktischen) Wissen (Baumert & Kunter, 2011; Bromme, 1997). Ersteres ist liberwie-
gend als deklaratives Wissen zu verstehen; es ist nicht direkt im Unterricht anwendbar.
Letzteres wird als prozedurales Wissen verstanden und bildet die Grundlage fiir (ein
routiniertes) Handeln im Unterricht. Ubertréigt man diese Unterscheidung zwischen de-
klarativem und prozeduralem Professionswissen auf die Problematik der Uberfithrung
von Professionswissen in kompetentes Handeln, dann scheinen Berufsanfingerinnen
und Berufsanfinger das deklarative Professionswissen noch nicht in ein prozedurales
Professionswissen iiberfithrt zu haben, das ihnen in komplexen Unterrichtssituationen
bei der Bewiltigung der jeweiligen Anforderungen helfen kdnnte.

Der notwendige Transformationsprozess ldsst sich mithilfe der ACT*- bzw. ACT-
R-Theorie nach Anderson (1983) beschreiben (vgl. auch Neves & Anderson, 1981).
Anderson (1983) unterscheidet drei Phasen des Transformationsprozesses: Interpreta-
tion, Kompilierung und Feinabstimmung. In der ersten Phase muss das deklarative Pro-
fessionswissen erst {iber allgemeine, doménenunspezifische Problemléseprozeduren
interpretiert werden (Interpretation). Bezogen auf die universitire Lehramtsausbildung
bedeutet dies, dass Studierende ihr Professionswissen wihrend Priifungen replizieren
und anwenden kénnen. Sie beziehen das Professionswissen in dieser Phase nicht auf
konkrete Handlungssituationen in der Praxis. Erst in der zweiten Phase (Kompilie-
rung), wenn das Professionswissen vermehrt in konkreten Anwendungssituationen
genutzt wird, werden Handlungspléne generiert. Die dritte Phase dient schliesslich
der Feinabstimmung der Handlungsplidne durch den vermehrten Einsatz in konkreten
Handlungssituationen. Diese Feinabstimmung kann entweder dazu fithren, dass die
Handlungspléne durch Generalisierungsprozesse auch auf andere Situationen ange-
wandt werden kdnnen, oder dazu, dass dieser Transfer auf andere Situationen aufgrund
von Diskriminierungsprozessen nicht stattfindet und die Handlungspline verworfen
werden. Ebenfalls moglich sind Verstiarkungsprozesse, die die Anwendung von er-
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folgreichen Handlungsplédnen wihrend des Unterrichtshandelns forcieren, sodass die-
se Handlungspline besser abgerufen werden als diejenigen Handlungsoline, die nicht
erfolgreich waren. Mit der Zeit werden diese Handlungspléine als Handlungsskripts
abgespeichert. Diese Handlungsskripts konnen nach Schank und Abelson (1977) als
prozedurale Représentationen des Wissens verstanden werden. Ein Handlungsskript
ist demnach eine stereotypische Wissensstruktur iiber Handlungsabliufe. Handlungs-
skripts sind durch hierarchische Strukturen gepriigt und reprisentierer: raumlich-zeit-
liches Wissen tiber Menschen, Ereignisse, Orte sowie Objekte der Handlung. Sie repri-
sentieren damit Teile des prozeduralen Professionswissens einer Lehrperson (vgl. auch
Baumert & Kunter, 2011).

Eine Lehrperson miisste demnach durch die Transformation des deklerativen Profes-
sionswissens in Handlungsskripts in der Lage sein, in komplexen Unterrichtssituati-
onen angemessen — sprich: kompetent — zu handeln. Allerdings legen die Befunde von
Bromme und Tillema (1995) nahe, dass viele Lehrpersonen diese Transformation nicht
vollziehen (vgl. auch Fischler, 2008). Dies ldsst sich durch interferierende Metapro-
zesse erkldren (Renkl, 1996). Das notwendige deklarative Professionswissen ist z.B.
vorhanden, eine Lehrperson ist aber nicht davon iiberzeugt, dass dieses Wissen in der
Praxis einen positiven Nutzen zeigt. Deswegen wird das Wissen in den Handlungspli-
nen der Lehrpersonen bewusst nicht beriicksichtigt und auch nicht in Handlungsskripts
tiberfiihrt. Somit miissten neben dem deklarativen und prozeduralen Professionswis-
sen auch die Uberzeugungen und Werthaltungen als weitere kognitive Dispositionen
relevant fiir die Entwicklung professioneller Kompetenz sein. Zusitzlich ist denkbar,
dass Defizite in motivationalen und volitionalen Merkmalen der Lehrperson vorhan-
den sind. Denn die Motivation einer Lehrperson, das deklarative Professionswissen
in Handlungen anzuwenden und sich selbst wihrend des Transformationsprozesses zu
regulieren, ist entscheidend (Renkl, 1996). Damit beeinflussen auch affektive Disposi-
tionen wie die Motivation und die selbstregulativen Fahigkeiten einer Lehrperson die
Entwicklung professioneller Handlungskompetenz.

3 Die Unterrichtsplanung als Katalysator des Transformationspro-
zesses

Das unterrichtliche Handeln von Lehrpersonen ist «Handeln unter Druck» (Wahl, 1991).
Die Lehrperson muss in komplexen Situationen spontan und routiniert reagieren. Damit
schon angehende Lehrpersonen in ihren ersten Unterrichtsstunden trotz der Komple-
xitdt der Unterrichtssituation handlungsfihig bleiben, werden sie dazu angeleitet, ihre
Unterrichtsstunden im Vorfeld ausfiibrlich zu planen. Wahrend der Unterrichtsplanung
entwickelt eine Lehrperson Handlungspléne fiir ihren Unterricht. Dabei greift sie gege-
benenfalls auf ihr deklaratives Professionswissen zuriick. Die Unterricktsplanung stellt
damit einen Katalysator fiir die Transformation von deklarativem Professionswissen
in Handlungsskripts dar (Borko & Livingston, 1989; Borko, Livingston & Shavelson,
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1990; Peterson, Marx & Clark, 1978; Shavelson & Stern, 1981). Diese Sichtweise wird
gestiitzt von Baer et al. (2011), die davon ausgehen, dass sich das Wissen iiber guten
Unterricht anhand der Unterrichtsplanung erfassen ldsst. Sie konnten zeigen, dass eine
kontinuierliche Auseinandersetzung mit der Unterrichtsplanung im Studium — wie sie
im Zuge der Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an den padagogischen Hoch-
schulen der Schweiz realisiert wurde — zu einer Verbesserung des Wissens iiber guten
Unterricht und damit zu einer Verbesserung der Unterrichtsqualitét fithrt. Demnach
kann angenommen werden, dass wihrend der Unterrichtsplanung die Transformation

eines fundierten Professionswissens in qualitativ hochwertige Handlungsskripts statt-
findet.

Der Prozess der Unterrichtsplanung ldsst sich auf zwei Ebenen beschreiben (Clark,
1983). Die eine Ebene ist die Makroebene, bei der es um die Beschreibung von dusser-
lich sichtbaren Planungshandlungen geht. Von Interesse ist hierbei z.B., wie viel Zeit
fiir die Planung verwendet wird, wie lange im Voraus geplant wird, welche Materialien
fiir die Planung verwendet werden und in welchen Bereichen Entscheidungen getroffen
werden (Clark & Yinger, 1979; Haas, 1998; Peterson et al., 1978; Seel, 1997; Seifried,
2009; Tebriigge, 2001; Zahorik, 1975). Die andere Ebene stellt die Mikroebene des Pla-
nungsprozesses dar. Hier wird der Planungsprozess als kognitiver Prozess betrachtet,
bei dem die Lehrperson ihre zukiinftigen Handlungen antizipiert. Zugrunde liegende
Entscheidungsprozesse werden bei dieser Betrachtungsweise mithilfe von kognitions-
psychologischen Konzepten analysiert (Borko, Roberts & Shavelson, 2008; Bromme,
1981; Clark & Peterson, 1986; Shavelson & Stern, 1981). Shavelson und Stern (1981)
entwickelten auf der Basis eines Reviews der Literatur zur Entscheidungsfindung von
Lehrpersonen ein Modell, das diesen Entscheidungsprozess beschreibt (vgl. Abbil-
dung 1).

Um bei der Unterrichtsplanung Entscheidungen treffen zu konnen, die das Lernen
der Schiilerinnen und Schiiler begiinstigen, muss die Lehrperson nach diesem Modell
die Lernvoraussetzungen antizipieren und zugleich sowohl iiber die zu vermittelnden
Inhalte und Lernziele als auch tiber den Schulkontext nachdenken (Vorbedingungen)
(Shavelson & Stern, 1981; Westerman, 1991). Nach Helmke (2009) konnen genau
diese Vorbedingungen auch als Einflussfaktoren in Bezug auf die Unterrichtsqualitit
angesehen werden. Helmke (2009) versteht dabei unter Lernvoraussetzungen z.B. die
Vorkenntnisse, die Intelligenz, die Motivation und die Selbstwirksamkeitserwartungen
der Schiilerinnen und Schiiler. Unter dem Schulkontext versteht er z.B. die Schulform,
den regionalen Kontext, die Klassenzusammensetzung und das Schul- bzw. Klassen-
klima. Unter Beriicksichtigung dieser Vorbedingungen tritft die Lehrperson nach dem
Modell von Shavelson und Stern (1981) wihrend des kognitiven Prozesses der Un-
terrichtsplanung (kognitiver Prozess) Entscheidungen (Konsequenzen fiir die Lehrper-
son), die durch ihr Wissen, ihre Erfahrungen und ihre Uberzeugungen geprigt sind
(Eigenschaften der Lehrperson).
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4 Das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung

Mithilfe des Modells der Entscheidungsfindung von Shavelson und Stern (1981) konnen
die im Rahmen der ACT*-Theorie von Anderson (1983) vorgeschlagenen drei Phasen
der notwendigen Transformation des deklarativen Professionswissens in Handlungs-
skripts konkretisiert werden. Durchlauft eine angehende Lehrperson den kognitiven
Prozess der Unterrichtsplanung, findet eine Kompilierung des deklarativen Professions-
wissens statt, denn dabei entwickeln Lehrpersonen erste Handlungspline (Shavelson,
1986). Nach dem Modell der Entscheidungsfindung miissen die Handlungspléne die
Vorbedingungen der Situation mitberiicksichtigen. Eine Feinabstimmung dieser Hand-
lungsskripts findet durch die Reflexion des Unterrichts statt. Handlungspléne, die po-
sitive Effekte auf Motivation, Leistungsentwicklung und Emotionen von Schiilerinnen
und Schiilemn haben, werden gefestigt und weniger erfolgreiche werden veréndert oder
verworfen. So finden Generalisierungsprozesse, Diskriminierungsprozesse und Stér-
kungsprozesse statt (Anderson, 1983). Durch die Reflexion der Entscheidungen, also
die kritische Auseinandersetzung mit den Konsequenzen der Planung und des Han-
delns, werden die Handlungsplidne mit der Zeit detaillierter mit der Unterrichtssitua-
tion abgestimmt. Die Reflexion ist dabei eine wichtige Voraussetzung fiir die iterative
Weiterentwicklung und Abspeicherung der Handlungspléne als Handlungsskripts. Und
wihrend die Reflexion moglicherweise unmittelbar nach der konkreten Umsetzung der
Handlungsplidne im Unterricht stattfindet, sind insbesondere diejenigen Erkenntnisse
aus der Reflexion relevant, die bei der darauffolgenden Unterrichtsplanung zur Ent-
scheidung fiir einen emeuten Einsatz bestimmter Handlungspléne (gegebenenfalls in
adaptierter Form) oder zum Verwerfen derselben fithren. Somit finden die wichtigen
Phasen der Kompilierung und Feinabstimmung fiir die Transformation von deklara-
tivem Professionswissen in Handlungsskripts (zumindest zum Teil) wihrend der Un-
terrichtsplanung statt. Dabei kommen — wie oben beschrieben — anderen kognitiven
und affektiven Merkmalen der Lehrpersonen moderierende Einfliisse zu.

Die Entwicklung professioneller Handlungskompetenz ldsst sich damit folgendermas-
sen beschreiben (vgl. Abbildung 2): Wihrend der Unterrichtsplanung entwirft eine an-
gehende Lehrperson Handlungspline, die ihr dabei helfen sollen, die Entscheidungen
im Unterricht im Vorfeld zu strukturieren. Hierzu greift sie auf das an der Hochschu-
le erlernte Wissen zuriick und wigt es mit ihren Uberzeugungen und Werthaltungen
ab (Anderson, 1983; Renkl, 1996; Shavelson & Stern, 1981). Dieser kognitive Pro-
zess der Unterrichtsplanung wird zusétzlich unterstiitzt durch die Motivation und die
selbstregulativen Fihigkeiten einer Lehrperson (vgl. Renkl, 1996). Die wihrend der
Unterrichtsplanung entwickelten Handlungspline sollten dabei an die Vorbedingungen
der Unterrichtssituation angepasst sein (Helmke, 2009; Shavelson & Stern, 1981). Die
Umsetzung des Handlungsplans im Unterricht und die Reflexion der Konsequenzen
dieses Handlungsplans fiihren nach der ACT*-Theorie zu einer Verbesserung der Hand-
lungspline und mit der Zeit zu einer Abspeicherung der Handlungsplane in Handlungs-
skripts. Diese Handlungsskripts konnen von erfahrenen Lehrpersonen bei schnellen
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und routinierten Entscheidungen im komplexen Unterrichtsgeschehen herangezogen
werden und bestimmen damit die Unterrichtsqualitit.
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Abbildung 2: Transformationsmodell der Unterrichtsplanung.

5 Erste Befunde zur Validitat des Transformationsmodells der Unter-
richtsplanung

Das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung stellt zunichst ein theoretisches
(Rahmen-)Modell dar, dessen Giiltigkeit empirisch iiberpriift werden muss. Aufgrund
von anzunehmenden Fach- bzw. Doménenspezifititen der einzelnen Einflussfaktoren,
die sich auf die Unterrichtsqualitit auswirken, ist das Transformationsmodell der Un-
terrichtsplanung immer fachspezifisch zu betrachten und zu iiberpriifen (Baumert et al.,
2009; Stender, 2014). Erste Befunde zur Giiltigkeit des Modells fiir das Fach Physik
liegen aus einer Querschnittstudie vor, in der die angenommenen Wirkzusammenhinge
fur verschiedene Gruppen von Lehrpersonen mit unterschiedlicher Erfahrung unter-
sucht wurden (Stender, 2014). Dabei wurden Studierende (N = 51), Referendarinnen
und Referendare' (N = 48) sowie Lehrpersonen (V = 49) des Fachs Physik aus sieben
Bundesléndern in Deutschland online zu ihren kognitiven und affektiven Dispositionen
und zu ihren Handlungsskripts fiir die Mechanik befragt. Zur Erfassunz der kognitiven
und affektiven Dispositionen wurden bereits vorhandene Instrumente vzrwendet (Fach-
wissen: Hestenes, Wells & Swackhammer, 1992; fachdidaktisches Wissen: Kroger,
Neumann & Petersen, 2013; Werthaltungen Unterrichtsplanung: Lipcwsky, Rakoczy,
Buff & Klieme, 2005; Selbstwirksamkeit und Enthusiasmus: Baumert et al., 2009; kon-
! Das Referendariat ist eine besondere Ausbildungsphase in der deutschen Lehramtsausbildung. Hier werden
Junglehrpersonen direkt nach dem Studium iber eine Zeit von 18 bis 24 Monaten durch ein Mentorat in
ihrem Unterricht begleitet und mit pidagogischen Seminaren in ihrer Professionalisierung unterstiitzt.
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struktivistische Uberzeugungen: Seidel, Prenzel, Duit & Lehrke, 2006; selbstregulative
Fihigkeiten: Schwarzer & Jerusalem, 1999). Fiir die Erfassung der Handlungsskripts
wurde ein Vignettentest (zum Teil mit Videosequenzen) mit authentischen Planungssi-
tuationen zur Mechanik der 9. Jahrgangsstufe neu entwickelt.

Bei erfahrenen Lehrpersonen haben sowohl das Professionswissen, gemessen am fach-
didaktischen Wissen, als auch die Motivation und die selbstregulativen Fahigkeiten
Einfluss auf die Qualitit ihrer Handlungsskripts. Es konnte ebenfalls gezeigt werden,
dass die affektiven Dispositionen, wie im Transformationsmodell der Unterrichtspla-
nung angenomimen, eine moderierende Funktion auf den Einfluss des fachdidaktischen
Wissens auf die Qualitit der Handlungsskripts haben. Damit ist das Transformations-
modell der Unterrichtsplanung in der Lage, Wirkzusammenhénge zwischen den kogni-
tiven und affektiven Dispositionen und der Qualitit der Handlungsskripts zu beschrei-
ben. Allerdings wird im Rahmen des Transformationsmodells auch angenommen, dass
sich die Wirkzusammenhiinge zwischen den kognitiven und affektiven Dispositionen
erst mit der Erfahrung ausbilden. Diese Verdnderung kann empirisch durch einen Ver-
gleich zwischen den drei untersuchten Gruppen erfasst werden — wobei die Ergeb-
nisse aufgrund des querschnittlichen Designs jedoch mit Vorsicht interpretiert werden
miissen. In der genannten Untersuchung konnte flir die Studierenden kein Einfluss des
fachdidaktischen Wissens auf die Qualitit der Handlungsskripts nachgewiesen werden
(Stender, 2014). Dies ist konform mit der Annahme, dass Studierende aufgrund von
mangelnden Gelegenheiten fiir den Transformationsprozess deklaratives fachdidak-
tisches Wissen noch nicht in qualitativ hochwertige Handlungsskripts tiberfiihrt haben
(vgl. ACT*-Theorie nach Anderson, 1983). Bei Studierenden konnte allerdings ein ho-
her Einfluss der Motivation und der selbstregulativen Fihigkeiten auf die Qualitét der
Handlungsskripts nachgewiesen werden. Dies spricht dafiir, dass die Entwicklung von
hochwertigen Handlungsskripts nicht allein vom fachdidaktischen Wissen, sondern zu-
sdtzlich auch von diesen affektiven Dispositionen beeinflusst wird (Renkl, 1996). Bei
Referendarinnen und Referendaren zeigte sich sogar, dass der Einfluss des fachdidak-
tischen Wissens auf die Qualitit der Handlungsskripts durch diese affektiven Disposi-
tionen moderiert wird. Dieser Befund ist ein weiteres Indiz dafiir, dass die Uberfithrung
des deklarativen Professionswissens {iberhaupt nur dann stattfindet, wenn die Studentin
oder der Student motiviert und in der Lage ist, sich selbst zu regulieren (vgl. Metapro-
zesserkldrungen von Renkl, 1996).

Insgesamt konnten in der Untersuchung die zentralen Annahmen des Transformations-
modells belegt werden (Stender, 2014). Zusitzlich konnen die dem Modell zugrunde
liegenden kognitionspsychologischen Theorien die unterschiedlichen Befunde fiir die
Gruppen im Detail begriinden. Die ersten Befunde bestitigen damit das Transformati-
onsmodell der Unterrichtsplanung fiir das Fach Physik.
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6 Potenzial des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung

Das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung bietet zum einen eine empirische
Grundlage fiir die Erfassung von Wirkzusammenhéngen. So kénnen notwendige ko-
gnitive und affektive Dispositionen fiir die Entwicklung von qualitativ hochwertigen
Handlungsskripts bestimmt werden, womit einhergehend die Notwendigkeit der For-
derung dieser Dispositionen in der Ausbildung postuliert werden karm. Das Modell
bietet zum anderen aber auch eine Grundlage fiir eine weitergehende Untersuchung der
Entwicklung von Handlungsskripts von (angehenden) Lehrpersonen und deren Bedin-
gungsfaktoren im Verlauf der Ausbildung. Auf der Basis dieser Erkenntnisse kénnten
Vorschldge flir die Optimierung von Ausbildungsprozessen abgeleitet werden. Dies
kann ganz konkret die Evaluation von Vorgehensweisen in der Ausbildung von Lehr-
personen betreffen. So ist bisher weitgehend unklar, ob (fach)didaktische Planungsmo-
delle wie z.B. die Didaktische Rekonstruktion nach Duit, GropengieBer, Kattmann, Ko-
morek und Parchmann (2012) oder die Basismodelle nach Oser und Baeriswyl (2001),
die in der Ausbildung angehender Lehrpersonen eingesetzt werden, einen Einfluss auf
die Entwicklung von qualitativ hochwertigen Handlungsskripts und damit auf die Un-
terrichtsqualitit haben. Das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung stellt einen
theoretischen Rahmen dar, um die Wirkungen des Einsatzes dieser (fach)didaktischen
Planungsmodelle in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu untersuchen und damit
letztlich eine Weiterentwicklung dieser Planungsmodelle auf der Grundlage von em-
pirischen Befunden zu erméglichen. Zusitzlich kdnnte, basierend auf den Annahmen
des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung, untersucht werden, inwieweit ein
Einsatz von vorgefertigten, qualitativ hochwertigen Handlungsplénen, z.B. in Form
von musterhaften Unterrichtsentwiirfen in der Ausbildung, die Entwicklung von quali-
tativ hochwertigen Handlungsskripts und damit die Entwicklung professioneller Hand-
lungskompetenz fordert.

Das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung kann nicht nur zur Evaluation von
konkreten Vorgehensweisen in der Ausbildung dienen, sondern auch iibergreifend zur
Evaluation von Ausbildungssystemen. Denn es betrachtet den Prozess der Transfor-
mation deklarativen Professionswissens in Handlungsskripts unabhiagig davon, ob
der Wechsel zwischen theoretischer Ausbildung und unterrichtlicher Praxis im Ausbil-
dungssystem abrupt geschieht (z.B. in Deutschland mit der strikten Trennung zwischen
universitirer Ausbildung und Referendariat, vgl. Fussnote 1) oder durch eine starke
Verzahnung von Theorie und Praxis wihrend der Ausbildung geprigt ist (z.B. in pi-
dagogischen Hochschulen der Schweiz). Dank dieser Unabhiingigkeit kann mithilfe
des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung systematisch untersucht werden,
welche Effekte diese verschiedenen Ausbildungssysteme auf die Entwicklung profes-
sioneller Handlungskompetenz haben. Das Transformationsmodell stellt somit insge-
samt einen vielversprechenden Rahmen fiir die Beschreibung und die empirische Un-
tersuchung der Entwicklung professioneller Handlungskompetenz innerhalb von und
zwischen verschiedenen Ausbildungssystemen dar.
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Forschungsverstandnis padagogischer Hochschulen - ein
Diskussionsbeitrag

Wolfgang Beywl, Christine Klinzli David, Roland Messmer und Christine Streit

Zusammenfassung Der Beitrag geht der Frage nach, wie pidagogische Hochschulen angesichts
ihrer spezifischen Situierung in den Systemen von Bildungswissenschaft und Bildungspraxis ihre
Forschung verorten und daran ankniipfend Forschungsstrategien entwickeln kdnnen. Basierend
auf vorliegenden Ordnungsversuchen wird ein durch zwei Dimensionen — Art des angestrebten
Nutzens und sozialer Produktionsmodus — strukturiertes Ordnungsschema («Viererfeld der For-
schung») beschrieben und beispielhaft veranschaulicht. Abschliessend wird fiir eine Profilierung
pladiert, welche auf instrumentellen Nutzen fiir die Praxis ausgerichtete Forschung deutlich aus-
weist und bei Erhalt der Differenz zwischen Wissenschaft und Praxis die Austauschbeziehungen
mit den Praxisakteurinnen und Praxisakteuren auch innerhalb des Forschungsprozesses selbst sys-
tematisch stirkt. Mit dem Beitrag soll ein Diskurs iiber lingerfristig ausgerichtete Forschungs-
perspektiven der pddagogischen Hochschulen angeregt werden, der sich den Forderungen nach
Anschlussfihigkeit in der internationalen Scientific Community sowie nach Niitzlichkeit fiir na-
tionale, regionale und lokale Bildungssysteme stellt.

Schlagwérter Grundlagenforschung — angewandte Forschung — Forschungstypologie — For-
schungsmethodologie

Conceptions of Research at Universities of Teacher Education — A Contribution
to the Discussion

Abstract The article addresses the question of how universities of teacher education can deve-
lop appropriate research strategies given their specific localization in the systems of educational
science and educational practice. The aim is to provide a basis for considering a research focus
with long-term orientation which accounts for the requirements of staying connected with the
international scientific community as well as being of use to national, regional and local educa-
tional systems. We describe a four-field matrix with two dimensions — constituted by the type of
use and the social mode of production — and illustrate it by means of examples. In conclusion we
argue that universities of teacher education should focus more strongly on the interrelations with
the stakeholders of educational practice, thus strengthening the research process itself, but at the
same time maintaining the distinction between the theory of the educational sciences and the
practical work in the field. The overriding aim of this contribution is to promote the discussion on
long-term research perspectives at universities of teacher education which meet the demands of
both the international scientific community, and national, regional and local edcational systems
equally well.

Keywords basic research — applied research — research typology — research methodology
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Die Schweizer Hochschulpolitik hilt mit dem am 1. Januar 2015 in Kraft getretenen
Hochschulférderungs- und -koordinationsgesetz (HFKG; Schweizerische Eidgenos-
senschaft, 2011) an zwei wesentlichen Grundsitzen fest: Es wird weiterhin unter-
schieden zwischen universitdren Hochschulen einerseits und Fachhochschulen und
padagogischen Hochschulen andererseits (Artikel 2, Absatz 2). Diese werden als
«gleichwertige, aber andersartige Hochschultypen» beschrieben und die «Fdrderung
der Profilbildung der Hochschulen und des Wettbewerbs, insbesondere im Forschungs-
bereich» (Artikel 3b und 3c), gilt als wesentliches Ziel. Des Weiteren werden in Arti-
kel 5 fiir alle Hochschultypen die «Grundsitze der Freiheit und der Einheit von Lehre
und Forschung» betont. Dass auch pidagogische Hochschulen fiir hohe Lehrqualitit
auf eigene Forschung angewiesen sind, ist damit de lege unbestritten — dariiber aber,
wie die Profilbildung und damit verbunden der Forschungsauftrag zu gestalten seien,
wird weiterhin debattiert. Dieser Beitrag stellt ein Ordnungsschema vor, um diese Dis-
kussion begrifflich zu rahmen, und bringt eine auf dieses «Viererfeld der Forschung»
Bezug nehmende Option fiir eine Profilierung der PH-Forschung ins Spiel.

1 Zur fortwidhrenden Dringlichkeit der Frage nach dem Forschungs-
verstindnis padagogischer Hochschulen

In den 1990er-Jahren beginnt in der Schweiz die institutionelle Transformation der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung von den Seminarien auf der Sekundarstufe I zu péda-
gogischen Hochschulen. In der Folge wird seither diskutiert, wie deren Forschungsta-
tigkeit auszugestalten und mit einer tertidr qualifizierten Lehre zu verbinden sei. Dies
betrifft sowohl die Akzeptanz als auch die Qualitdit von Forschung an diesem neu ge-
schaffenen Hochschultypus (vgl. dazu ausfithrlich Tremp & Tettenborn, 2013). Unter
Kenntnisnahme der 1993 in ihrem Auftrag von einer Arbeitsgruppe erstellten «Thesen
zur Entwicklung Padagogischer Hochschulen» (EDK, 1993) hilt die Schweizerische
Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) 1995 in den «Empfehlungen
zur Lehrerbildung und zu den Pidagogischen Hochschulen» Folgendes fest: «P4da-
gogische Hochschulen iibernehmen Aufgaben in der Grundausbildung, der Fort- und
Weiterbildung sowie der berufsfeldbezogenen Entwicklung und Forschung. Sie kénnen
Aufgaben im Bereich der Berufseinfilhrung und Aufirige zu Dienstleistungen iiber-
nehmen» (EDK, 1995, S. 2). Nach wie vor scheint aber die Frage nach den Vorgehens-
weisen und Gegenstinden dieser Forschung ungeklért zu sein. 1999 schreibt Herzog
(1999, S. 364), dass «die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ... keine besondere Art von
Wissenschaft» brauche, um dann doch eine eigene Theorie einzufordern: «Eine der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung dienende Wissenschaft ist thematisch an einer Theo-
rie der padagogischen Praxis auszurichten» (Herzog, 1999, S. 365). Fiir den aktuellen
Diskurs formulieren Hifeli und Audéoud (2012, S. 28) fiir die unterdessen institutionell
etablierten padagogischen Hochschulen:
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Auf der cinen Seite steht ein hohes Mass an Wissenschaftlichkeit (Theoriebildung und Theorie-
tberpriifung), auf der anderen Seite Vermittlung theoriebasierter Praxis- oder Berufsfeldgestaltung.
Ersteres sollte in Verbindung mit einer Forschung stehen, die der «scientific community> verpflichtet
ist, letzteres steht in Verbindung mit dem anwendungsorientierten Berufsfeld.

Die Notwendigkeit, die Entwicklung von Lehrkompetenzen, von Untzrricht und von
Schule forschungsbasiert zu gestalten, scheint heute bei den meisten bildungspoli-
tischen Akteurinnen und Akteuren anerkannt zu sein. In der Konsequenz erhalten die
pidagogischen Hochschulen den Auftrag, die Lehrerinnen und Lehrer so aus- und wei-
terzubilden, dass sie die bildungswissenschaftlichen Erkenntnisse aktiv nutzen, auf ihre
jeweiligen Praxissituationen transferieren und adaptieren, und diese sicherer und wirk-
samer gestalten konnen.

Wihrend also die Legitimation der Forschung an pidagogischen Hochschulen im

Sinne einer formell gegebenen Berechtigung unbestritten ist, stellt sich die Frage nach

der Qualitidt dieser Forschung umso driingender:

— Gibt es fiir Forschung an padagogischen Hochschulen pridestinierte Gegenstinde
und Fragestellungen? Wenn ja, lassen sich diese inhaltlich ausdifferenzieren?

— An welchen Merkmalen kann und soll die Giite der Forschung an pidagogischen
Hochschulen eingeschitzt werden?

— Wie kann und soll sich diese Forschung gegeniiber dem Feld der pidagogischen
Praxis positionieren?

Diese Fragen sind gerade deshalb brisant, weil Bildungsforschung auch, und zwar be-

reits seit ihren Urspriingen, an den Universititen ihren Platz hat. Im Diskurs dariiber,

welche Institution die Fragestellungen der Bildungsforschung besser oder adiquater zu

beantworten vermoge, stehen sich zwei konkurrierende Vorstellungen gegeniiber:

1) Universitdten und pidagogische Hochschulen verfolgen die gleichen Forschungs-
programme.

2) Forschung an den padagogischen Hochschulen ist immer angewandte Forschung
und orientiert sich an Theorien und Erkenntnissen der den Universitiiten vorbehal-
tenen Grundlagenforschung.

Damit scheint die den Professionsdiskurs immer wieder beherrschende Dichotomisie-
rung von Theorie und Praxis auch in der Debatte um die Forschung ar. pidagogischen
Hochschulen auf (Messmer, 1999, S. 99). Wir erachten es als nicht zweckmissig, eine
solche Dichotomie weiter zu konsolidieren. Daher gehen wir von der Primisse aus,
dass die Frage der besonderen Qualitit von Forschung an pidagogischzn Hochschulen
aus der spezifischen Situierung dieser Hochschulen heraus beantwortet werden muss
und kann: aus der Besonderheit der padagogischen Hochschulen in der Schweiz, wie
sie einleitend knapp erldutert wurde, aber auch aus ihrer Position als Typus von Bil-
dungsorganisation neben und zwischen Universititen und Fachhochschulen. Als zwei-
te Pramisse formulieren wir eine Definition von Forschung, die nicht von vornherein
die Separierung von Anwendung und Grundlage verfestigt:
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Forschung ist eine selbstkritische wissenschaftliche Praktik, die auf weiterfiihrende Erkennt-
nisse auf dem jeweiligen disziplindren, inter- oder transdisziplindren Wissensgebiet zielt. Sie
sucht Theorien zu iiberpriifen bzw. zu ihrer Weiterentwicklung beizutragen. Sie nutzt dafiir
explizit und nachvollziehbar aktuelles wissenschaftliches Wissen. Sie verfihrt stets syste-
matisch und verwendet dabei empirische wie auch nicht empirische Methoden. Forschende
stellen sicher, dass ihr Vorgehen bis zu den Auswertungen und Interpretationen intersubjektiv
nachvollziehbar und iiberpriifbar ist. Das durch Regeln geleitete Verotfentlichen ermoglicht
die Nutzung des erzeugten Wissens und dessen kritische Uberpriifung.

Mit dieser Definition ist Forschung angesprochen, die massgeblich von professionell
Forschenden konzipiert und durchgefiihrt wird. Relevante andere Ansitze, z.B. die Leh-
rerinnen- und Lehrerforschung (Altrichter & Posch, 2007) oder das forschende Lernen
(z.B. Hofer, 2013; Messner, 2009), sind nicht eingeschlossen. Ein weiteres Thema wire
die Abgrenzung zu Entwicklung, Evaluation oder wissenschaftlicher Begleitung.

2 Spezifische Situierung der pddagogischen Hochschule als Organi-
sation

Piadagogische Hochschulen verstehen sich im Allgemeinen als Bildungsorganisationen
mit Lehr- und Forschungsaufgaben. Sie konzentrieren sich auf die spezifischen The-
menbereiche der Bildungswissenschaften und verbinden starke Praxisorientierung mit
theoriegeleiteter Reflexion. Darin zeigt sich das Gemeinsame und zugleich Besonde-
re von pidagogischen Hochschulen: ein spezifischer Gegenstandsbereich sowie eine
grosse Nihe zum Praxis- bzw. Berufsfeld (vgl. auch EDK, 2008, S. 9).

2.1 Der spezifische «Lehr- und Forschungsgegenstand» padagogischer
Hochschulen

Die Aufgabenbereiche pidagogischer Hochschulen sind fokussiert auf Fragestellungen,
die menschliche Individuen als Lernende, ihre Beziechungen und Rollen in pidago-
gischen Verhéltnissen sowie durch sie getragene Bildungsorganisationen und -systeme
in den Blick nehmen. Die Besonderheit des Gegenstands pddagogischer Forschung
wird z.B. augenfillig in der Liste der «Gegenstandsbereiche der Disziplin» in Kron
(2009). In der Teildisziplin (Fach-)Didaktik werden diese ergénzt durch den Gegenstand
des Fachs bzw. durch die Beziehungsstruktur von Sache und Mensch, z.B. als «Theorie
der Bildungsinhalte» (Kron, 1994, S. 43). Bildung und Lernen in allen Facetten sind
somit ein hoch privilegierter Gegenstand der Arbeit an padagogischen Hochschulen.
Als wesentlicher Bestimmungsfaktor fiir die Forschung muss dabei berticksichtigt wer-
den, dass komplexe unbestimmbare, technologisch niemals vollstandig beherrschbare
Situationen (vgl. Luhmann & Schorr, 1982) konstituierend fiir das professionelle Han-
deln in der Bildungspraxis sind. Es kommt ein weiterer Aspekt hinzu — die besondere
Relation zwischen der Hochschule und dem ihr prioritir zugeordneten Praxisbereich.
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2.2 Néahe zum Praxis- bzw. Berufsfeld bei Erfordernis kritischer Distanz
In der Schweiz ist die Verbindung von Forschungs- und Praxisfeld durch den dreifachen
Leistungsauftrag der padagogischen Hochschulen festgeschrieben. Zizl ist die struk-
turelle Kopplung von Lehre, Forschung und Entwicklung sowie Weiterbildung und
Dienstleistung.' Die Forschung soll dabei fiir die anderen Leistungsbereiche nutzbar
gemacht werden und sie soll kritische Distanz und Reflexivitit von Studierenden oder
Lehrpersonen gegeniiber ihrer eigenen Praxis unterstiitzen (vgl. z.B. Neuweg, 2002).
Aus den Praxisfeldern konnen Anstosse und Fragestellungen fiir Theorieentwicklung
und Forschung entstehen.

Aufgrund der oben genannten Forderung nach struktureller Kopplung ist der For-
schungsauftrag padagogischer Hochschulen auf die Praxis der Profession konzentriert.
Der klare Bezug zum Berufsfeld wird auch durch eine Studie von Wannack, Freisler-
Miihlemann und Rhyn (2013) bestitigt, in der die Forschungs- und Entwicklungspro-
Jekte aller deutschsprachigen padagogischen Hochschulen in der Schweiz inhaltsanaly-
tisch ausgewertet wurden. Ausserdem existiert eine privilegierte Beziehung zur Praxis.
Diese wird nicht nach individuellen Erkenntnisinteressen der Forschenden konstituiert,
sondern wird durch die Offentlichkeit eines der Allgemeinheit verpflichteten Schul-
systems mit beeinflusst. Die Forschenden sind mit spezifischen Erwartungshaltungen
der Fachpersonen im Praxisfeld konfrontiert. Sie miissen sich mit den Anspriichen an
den praktischen Nutzen der PH-Forschung auseinandersetzen, wie sie von Lehrper-
sonen und ihren Verbinden bis hin zur Bildungspolitik mit unterschiedlichen Inten-
sitdten und Ausrichtungen formuliert werden. Den ausgeprigten Zugingen iiber das
theoretische Wissen und iiber Daten aus systematischen empirischen Untersuchungen
steht ein reiches Erfahrungswissen der Schul- und Unterrichtspraxis mit eigener Digni-
tit gegentiber (vgl. z.B. Tenorth, 2003). Hinzu kommt, dass mit der Tertiarisierung der
pddagogischen Hochschulen eine wissenschaftsbasierte Professionalisierung und der
Erwerb einer forschend-entwickelnden Haltung der Lehrpersonen einhergehen. Diese
veriinderte Zielvorgabe wird begriindet durch das strukturtheoretische, auf Talcott Par-
sons (1964) zuriickgehende Professionalisierungsverstindnis fiir padagogische Hand-
lungsbereiche. Hier konstituiert sich Professionalitit wesentlich dadurch, dass «wis-
senschaftlich fundiertes Regelwissen mit der dazugehérigen Befihigung zum Umgang
mit Theorien» ausgeprigt ist (Dewe, Ferchhoff & Radtke, 1992, S. 14).

Forschende an padagogischen Hochschulen treffen in der Praxis also zunehmend auf
ein professionelles Gegeniiber, das auch kritische Fragen im Hinblick auf die Ange-

' Vgl. die Dokumente der Kammer Pidagogische Hochschulen (chemals COHEP) auf www.swissuniversi-
ties.ch. Gegeniiber den deutschen padagogischen Hochschulen (ausschliesslich in Baden-Wiirttemberg
existent), die stérker disziplindr (z.B. mit Fakultiten) ausgerichtet sind, werden die Deutschschweizer PHs
durch den Professionsbezug geprigt. Berufspraktische Studien, Berufseinfiihrung, Zusammenarbeit mit
Praxislehrpersonen sowie Lehrpersonenweiterbildung sind hier oft integriert, wihrend diese Aufgaben in
Deutschland z.B. durch Studienseminarien oder Landesinstitute wahrgenommen werden.

138



Forum

messenheit des Forschungsvorgehens stellt. Dem miissen sich die PH-Forschenden
diskursiv stellen, da sie auf den Feldzugang und die Interaktionsbereitschaft der Feld-
mitglieder angewiesen sind. Andernfalls droht ihnen seitens der Praxisakteurinnen und
Praxisakteure ein Legitimitiitsentzug, der sich zum einen im Erschweren des Zugangs
zur Praxis, zum anderen in schwindender Zustimmung, Ressourcen fiir die Bildungs-
forschung bereitzustellen, zeigen kann.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass einerseits fiir pddagogische Hochschulen ein
privilegierter Zugang zur Unterrichts- und Schulpraxis besteht und andererseits die
darauf bezogene Forschung bestimmten Erwartungen unterliegt. Mit der engen Ver-
bindung einher geht die Gefahr der Rollenvermischung und des Verlusts der fiir die
Forschenden notwendigen kritischen Distanz. Deshalb ist es unabdingbar, dass die
Forschenden gerade an pidagogischen Hochschulen ein Selbstverstindnis als Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler herausbilden, das auf einem «freien» (vgl. Derrida,
2001) wissenschaftlichen Diskurs basiert, und dass sich die padagogischen Hochschu-
len nicht als identisch mit der Praxis der Profession, sondern in bewusster Differenz
verstehen (Forneck, 2009, S. 253 ff.).

3 Ein Modell zur Typisierung bildungswissenschaftlicher Forschung

Anhand welcher Merkmalsdimensionen kann eine Typologie erstellt werden, die bil-
dungswissenschafiliche Forschungsprojekte sinnvoll anordnet und auf die sich ein
Diskurs iiber Schwerpunktsetzungen der Forschung an padagogischen Hochschulen
beziehen kann? Im Anschluss an vorgingige Ordnungsversuche wird ein Modell mit
vier Feldern vorgeschlagen, das beschrieben und durch fiktive Beispiele veranschau-
licht wird.

Eine grundlegende Unterscheidung nehmen Gibbons et al. (1994) vor. Sie beobach-
ten eine neue Art der Wissensproduktion. Diese wird «Mode-2-Forschung» genannt
und von «Mode-1-Forschungy, die sich am newtonschen naturwissenschattlichen 1deal
orientiert, abgegrenzt. Mode-2-Forschung zeichnet sich aus durch Heterogenitit und
organisatorische Diversitit, Transdisziplinaritét, gesellschaftliche Verantwortung, Re-
flexivitit sowie um gesellschaftliche Kriterien erweiterte Qualititsstandards. Ihre Wis-
sensproduktion findet in einem konkreten Anwendungskontext statt, sie ist transdiszi-
plindr (die ausseruniversitire Praxis wird in den Forschungsprozess einbezogen) und
sie ist (institutionell) heterogen (auch ausserhochschulisch getragen, z.B. durch privat
finanzierte Thinktanks). Qualitiitskontrolle durch wissenschaftliche Peer-Reviews wird
erweitert durch gesellschaftliche Kriterien (z.B. Akzeptanz in der Anwendungspraxis).
Die beiden Modi unterscheiden sich zum einen beziiglich des primér angestrebten For-
schungsnutzens, zum anderen beziiglich der Rollen und Interaktionen der involvierten
Personen bzw. Organisationen. Gibbons et al. (1994, S. 154) verstehen ihre Unterschei-
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dung nicht nur deskriptiv, sondern auch normativ: Ihre Prognose ist, dass die Wissens-
produktion ginzlich in Mode 2 aufgehen wird.

Fiir die Ausrichtung der Forschung an piadagogischen Hochschulen relevant ist die
Systematik im Mehrjahresprogramm 2012-2016 des Schweizerischen Nationalfonds
(SNF, 2010, S. 24-25), die an Arbeiten von Stokes (1997) anschliesst. Die drei For-
schungskategorien, die Jaut SNF weder trennscharf sind, noch alle Farschungsvorha-
ben umfassen, ergeben sich durch Kombinationen der beiden Dimensionen «Allge-
meiner Erkenntnisgewinn» und «Spezifische Anwendungy, die Stokes als unabhiingig
voneinander sieht und die unterschiedlich stark ausgepriigt sein kénnen. Wird exklusiv
allgemeiner Erkenntnisgewinn verfolgt, liegt (a) «Grundlagenforschung» vor. Geht
es hingegen ausschliesslich um spezifische Anwendung, liegt (b) «Angewandte For-
schung» vor. Sind beide Dimensionen gleichzeitig (stark) ausgeprigt, spricht der SNF
von (c) «Anwendungsorientierte Grundlagenforschungy». Stokes’ (1997, S. 62) wesent-
lich fiir den Bereich der Natur- und Technikwissenschaften hergeleitetz Typologie un-
terstellt, dass Forschende frei entscheiden kdnnen («many degrees of commitment to
these goals»; S. 72), wo sie ihre Arbeit in diesem Koordinatensystem verorten. Wie
oben argumentiert, gibt es jedoch insbesondere fiir pidagogische Hochschulen eine
besondere Positionierung gegeniiber den Akteurinnen und Akteuren des beforschten
Feldes und es bestehen differente Anreizsysteme fiir unterschiedliche Forschungstypen.
Damit werden die Entscheidungsoptionen strukturell beeinflusst.

3.1 Die beiden Dimensionen des Modells und ihre polaren Auspragungen
Dem hier vorgeschlagenen Modell liegt ein breiteres Verstindnis von «Nutzen» zugrun-
de. Dieser kann sowohl (primér) fiir die Wissenschaft als auch (primi-) fiir die Praxis
angestrebt werden. Damit wird eine erste Dimension bezeichnet mit den Polen «Kon-
zeptioneller Nutzen» und «Instrumenteller Nutzen». Diese Gegeniiberstellung ist im
methodologischen bildungswissenschaftlichen Diskurs seit Léngerem eingefiihrt und
ihre Relevanz ist empirisch ausgewiesen. Die zweite Dimension ist angesichts der in
Abschnitt 2 angesprochenen Interaktionsbeziehungen der pidagogischen Hochschulen
mit den Praxisakteurinnen und Praxisakteuren (privilegierter Feldzugang) relevant. Das
hier aufgespannte Kontinuum verliuft zwischen den Polen eines exkiusiven sozialen
Produktionsmodus, in dem strategische wie auch operative Forschungsentscheidungen
allein von den Forschenden getroffen werden, und eines inklusiven sozialen Produk-
tionsmodus, in dem Praxisakteurinnen und Praxisakteure an Forschungsentscheidungen
prinzipiell gleichberechtigt mitwirken (dhnlich wie bei der Unterscheidung zwischen
Mode 1 und Mode 2). Unberiihrt davon bleibt die Anforderung an d:e Forschenden,
gegeniiber Werten und Interessen der Praxisakteurinnen und Praxisakteure reflexiv-
distanziert zu bleiben und auf wissenschaftlichen Giitekriterien zu bestehen.,

Das Schema in Abbildung 1 mit vier Feldern ergibt sich aus den beiden Dimensionen
«Nutzenart» (I) und «Sozialer Produktionsmodus» (II). Zum einen kann es dabei hel-
fen, geplante, laufende und abgeschlossene Forschungsprojekte in analytischer Absicht
zu lokalisieren. Zum anderen kann es der Orientierung dienen, um kiinftig durchzufiih-
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rende Forschungen intentional zu platzieren (vgl. Abschnitt 4). Die Uberginge zwi-
schen den vier Feldern sind fliessend. Es gibt Zwischenstufen und Mischformen.

Dimension I: Nutzenart

Unter «Nutzen» wird verstanden, wie Forschung und ihre Ergebnisse fiir die péda-
gogische Praxis oder bildungspolitische Entscheidungen tatséchlich gebraucht werden
(bzw. gebraucht werden sollen). Als fiir diesen Beitrag relevante Nutzenarten werden
der konzeptionelle und der instrumentelle Nutzen unterschieden.” Diese Unterschei-
dung geht zuriick auf eine Verwendungsstudie von Rich (1977). Sie wurde im Artikei
von Leviton und Hughes (1981) verbreitet und ist seitdem in der Literatur zu padago-
gischer Programmforschung und Evaluation etabliert (z.B. Patton, 2008, S. 102-112;
Schildkamp & Lai, 2013, S. 19).

Pol Ia: Konzeptioneller Nutzen

Von einem konzeptionellen Nutzen ist zu sprechen, wenn Forschungsergebnisse primér
von der Scientific Community genutzt werden (sollen). Auch Stakeholder des Bildungs-
wesens oder Interessierte aus der allgemeinen Offentlichkeit kénnen die Erkenntnisse
konzeptionell nutzen, indem sie iiber Bildungsthemen nachdenken und so ihr Wissen
anreichern oder ihre Haltung verindem. Derart Nutzende sind iiber Sachverhalte des
Bildungswesens besser «aufgeklirt», weshalb diese Nutzenart auch als «enlighten-
ment» (Weiss, 1979, S. 429) bezeichnet wird. Das Streben nach konzeptionellem Nut-
zen ist oft damit verbunden, allgemeingiiltige Erkenntnisse zu Mustern der Bedingtheit
und Wirksamkeit auf den verschiedenen Ebenen des Bildungsbereichs zu gewinnen.
Ein Ideal (das wegen des erwihnten Technologiedefizits chronisch verfehlt wird) ist
eine zunehmend sichere Wissensbasis, um letztlich auch fiir die Praxis relevante Fra-
gestellungen sicher beantworten zu kdnnen. Wichtigstes Erfolgskriterium ist die aktive
Rezeption solcher — oft stark spezialisierter — Forschung durch die jeweilige Scientific
Community, beginnend bei Verdffentlichungen in renommierten Fachzeitschriften (mit
hohem Impact-Factor). Die «Reputation» (Luhmann, 1992, S. 680) der Forschenden
im internationalen wissenschaftlichen Referenzsystem kann so erhoht werden. Das
innerwissenschaftlich gerichtete Potenzial, neue und weiterfilhrende Forschungen an-
zuregen, ist wesentliches Element des konzeptionellen Nutzens. Langerfristig kdnnen
auch bahnbrechende pidagogische Innovationen und Praxisverdnderungen ausgelst
werden. Oancea und Furlong (2007) bezeichnen das wiinschbare Ergebnis von an die-
sem Pol angelegter Forschung in ihrem tripolaren (an Aristoteles angelehnten) Schema
der Forschungsqualitit als «episteme» — also belegbares Wissen. Herausragende Giite-
kriterien sind z.B. Genauigkeit des bereitgestellten Wissens, Basierung auf und Beitrag

2 Ein dritter (vgl. Rich, 1977) ist der «persuasive» (iiberredende), «symbolische» oder «politische» Nutzen,
eventuell verbunden mit Missbrauch («misutilizationy), wie ihn auch die Verwendungsforschung (Beck &
BonB, 1989) aufdeckt. Dies widerspricht einer auf Wahrhaftigkeit, Transparenz und Objektivitit angelegten
Forschung (vgl. das Merkblatt der PH FHNW zu Ethik und Qualitdt im Forschungsprozess: www.fhnw.
ch/ph/hochschule/Merkblatt_Ethik PH FHNWonline.pdf [17.01.2015]).
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Abbildung 1: Viererfeld zur Verortung bildungswissenschaftlicher Forschung.

zu wissenschafilichen Wissenskorpora sowie methodische Transparenz und Explizit-
heit bei Forschungsdesign und Berichtlegung.

Pol Ib: Instrumenteller Nutzen

Forschung wird hier so konzipiert, dass Nutzende den spezifischen Weg der Nutzung
nachzeichnen konnen, auf dem Zwecke wie Verbesserung, Rechenschaftslegung oder
Entscheidungsfindung beziiglich padagogischer Praxis erreicht werden sotlen (vgl.
Rich, 1977, S. 200). Die Forschung und ihre Ergebnisse werden also als «Instrumenty
fiir die und in der Praxis genutzt. Das Handeln soll an der Forschung und ihren Ergeb-
nissen ausgerichtet werden. Je geringer der zeitliche Abstand zwischen der Bereitstel-
lung von Forschungsergebnissen und der aufiretenden Nutzung, desto klarer ist ein
instrumenteller Nutzen — soweit er aufiritt — erkennbar. Forschungen, die auf instru-
mentellen Nutzen zielen, miissen in der Regel den konkreten Kontext derjenigen Pra-
xis analysieren, in der die Nutzung stattfinden soll. Auch bei intensiver Vorbereitung
konnen das Ob und das Wie der Nutzung nicht garantiert werden, denn sie ist durch
Kommunikation autonom Handelnder geprigt und unterliegt (ebenfalls) dem Techno-
logiedefizit: Forschende miissen sich der fundamentalen Frage stellen, wie die Struktur
der Praxis die Nutzung des wissenschaftlichen Wissens iiberhaupt zulassen kann (Her-
zog, 1999, S. 356). Die Akteurinnen und Akteure der Praxis nutzen grundsitzlich er-
fahrungsbasiert, situativ und selektiv gemiss Abwigungen als realistisch eingeschitzte
Méglichkeiten und Chancen. Instrumenteller Nutzen ist zeitlich-riumlich limitiert,
etwa insofern Forschungsergebnisse fiir pddagogische Reformen in einem regionalen
Bildungsraum, in einer konkreten Schule oder fiir ein bestimmtes Weiterbildungs-
programm genutzt werden (sollen). Eine Ausbreitung oder Ubertragung solcher For-
schungsergebnisse auf mehr, andere und griossere Kontexte ist zwar wiinschenswert,
jedoch kein ausschlaggebendes Erfolgskriterium.
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Um von Forschung sprechen zu konnen, bedarf es auch an diesem Pol eines ausge-
prigten Strebens nach weiterfiihrenden Erkenntnissen. Dies lasst sich daran iiberpriifen,
ob Ressourcen fiir die Verbreitung eingesetzt werden, etwa indem Artikel bei wissen-
schaftlichen Fachzeitschriften eingereicht und von diesen angenommen oder Vortré-
ge an fachwissenschaftlichen Tagungen gehalten und danach publiziert werden. Die
Spannung zwischen dem Anspruch auf wissenschaftliche Verallgemeinerung einerseits
und der jeweils einzigartigen Anwendung wissenschaftlichen Wissens in komplexen
pidagogischen Situationen, z.B. in einer bestimmten Unterrichtssequenz, andererseits
ist in solchen Forschungen allgegenwirtig.* Oancea und Furlong (2007) sprechen hier
von «techne», dem Streben nach einer wachsenden menschlichen Kontrolle tiber (prin-
zipiell) nicht determinierte, kontingente Lebensbedingungen. Giitekriterien sind u.a.
Tauglichkeit und Umsetzbarkeit der Forschungsergebnisse sowie Passung mit dem In-
formationsbedarf der vorgesehenen Nutzenden.

Dimension II: Soziale Produktionsmodi

Diese Dimension spricht die zu gestaltende soziale Beziehung an, in der Forschende und
Stakeholder interagieren: Welches sind die relevanten Gemeinschaften, in denen liber
Forschung und ihre Ergebnisse kommuniziert wird? Wie sind sie nach Zugehorigkeit
zu wissenschafilichen Disziplinen bzw. nach verschiedenen Rollen in der Bildungspra-
xis zusammengesetzt? Die Forschenden haben die Aufgabe, den Modus zu bestimmen,
in dem zu diesen menschlichen bzw. durch Menschen geprégten Objekten geforscht
werden soll bzw. zusammen mit den menschlichen Subjekten auf systematische Weise
Erkenntnisse gewonnen und genutzt werden sollen. Dies ist fiir alle Phasen des For-
schungsprozesses zu kldren: von der Identifikation der zu bearbeitenden Probleme bzw.
Fragestellungen (Wie wird deren Relevanz bestimmt?) iiber die Konzeption von For-
schungsdesign und die Methodenwahl (Wer legt fest, wie genau und streng die Unter-
suchungen sein sollen, und wie wird iiber angemessene Durchfiihrbarkeit und Ethik der
Forschung entschieden?), die Interpretation und das Ziehen von Schlussfolgerungen
(Wie werden Glaubwiirdigkeit und Sinnhaftigkeit erreicht?) bis hin zu Kommunikation
und Berichterstattung (Wie wird iiber Kommunikationskanile und -formate, Sprachni-
veau usw. entschieden?). Polare Auspragungen in dieser Dimension sind der exklusive
Modus, in dem alle Entscheidungen allein von den Forschenden getroffen werden, und
der inklusive Modus, in dem alle Entscheidungen mit berechtigten Stakeholdern abge-
stimmt werden.

Pol I1a: Exklusiver Modus

Hier sehen die Forschenden allein bei sich das Recht und die Verpflichtung — und auch
die Kompetenz (Wissen und Konnen) —, die Fragestellungen bzw. Hypothesen fest-
zulegen. Sie planen ihre Untersuchungen so, dass verzerrende Einfliisse minimiert
werden, z.B. durch Stichprobenziehung per Zufall, durch hoch standardisiert verfah-
rende Interviewerinnen und Interviewer oder verdeckt agierende Beobachterinnen und

3 Oevermann (1996, S. 80) sieht in dieser «Dialektik von universalisierter Regelanwendung und striktem
Fallbezugy eine «kategoriale Differenz».
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Beobachter, gegebenenfalls durch eine minimale (lediglich den gesetzlichen Vorgaben
entsprechende) Information der Praxisakteurinnen und Praxisakteure iiber Ziele und
Annahmen der Forschung. Die Interpretation der Ergebnisse erfolgt oane Kontakt mit
ihnen. Dieses soziale Arrangement soll Verwicklungen vermeiden und Forschenden
die Unabhingigkeit extern Beobachtender sichern. Passende Datene-hebungsverfah-
ren sind z.B. die verdeckte Beobachtung (etwa durch die Einwegscheibe; vgl. Mayer-
hofer, 2006) oder das ohne Kenntnis der Datengebenden durchgefiihrte «Tracking»
(Web-Tracking, Motion-Tracking usw.) als «Verhaltensmeterologie» (FaBnacht, 1995).
Gitekriterien der reinen Forschung (Validitit, Reliabilitit und Objektivitit) haben un-
bedingte Geltung. Von ihnen soll um kein Jota, etwa im Interesse der Stérungsfreiheit
der Beobachteten oder aus einem Bediirfnis nach authentischen Gesprichen, abgewi-
chen werden. Gegenchecks erfolgen durch Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
desselben Wissensgebiets. Riickmeldungen an die datengebenden Personen werden auf
das Notwendige beschrinkt.

Pol Ilb: Inklusiver Modus

Konstitutiv hierfiir ist die gegenseitige Anerkennung der jeweiligen Exoertisen der For-
schenden und der Praxisakteurinnen und Praxisakteure als bedeutsam fiir die Gestaltung
des Forschungsprozesses. Dies gilt fiir alle drei Hauptphasen des Forschungsprozesses:
den Entdeckungszusammenhang (Bestimmung von Gegenstand und Fragestellungen),
den Begriindungszusammenhang (systematische datenbasierte Informationsgewinnung
samt theoretischer Begriindung) und den Verwertungszusammenhang (Ergebnisver-
wertung und -nutzung). Wenn Zutavern (1999, S. 213) formuliert, «Orientierung am
Berufsfeld erfolgt vor und nach der Erkenntnisarbeit», so klammert er hingegen die
mittlere Hauptphase aus. In den Empfehlungen der Kammer Padagogische Hochschu-
len (ehemals COHEP) des Vereins «swissuniversities» (Zusammenfiihrung der ehema-
ligen Rektorenkonferenzen CRUS, KFH und COHEP) findet sich folgende Formulie-
rung: «Pddagogische Hochschulen bemiihen sich durch geeignete Aktivititen um ein
moglichst mehrperspektivisches Feedback von Entscheidungstrigern und Praktikern
zu ihren F+E-Aktivititen» (COHEP, 2010, S. 7). Dass die gestaltende Mitwirkung der
Praxisakteurinnen und Praxisakteure auch in der zweiten Hauptphase stattfindet, kenn-
zeichnet eine stark ausgeprigte Inklusivitit (vgl. Beywl & Bestvater, 2013).4

Es gilt zu respektieren, dass im Referenzsystem «Praxis» einerseits und im Referenz-
system «Wissenschaft» andererseits unterschiedliche Normen und Begriindungsanfor-
derungen in Bezug auf die Ausrichtung bestimmter Forschungshandlungen bestehen. Im

* Inklusivitit einerseits und Erhebungs- wie auch Auswertungsobjektivitit andererseits schliessen sich
nicht aus. Objektivitit — so verstanden, dass Untersuchungen unabhéngig von der Person der Forschenden
die gleichen Ergebnisse liefem — wird nicht dadurch ausgehebelt, dass iiber Fragestellungen, Designs
oder Erhebungsinstrumente verhandelt wird. Dies nachvollziehbar zu machen, erfordert héheren
Dokumentationsaufwand. Auch exklusive (padagogische) Forschung vermag «Interpretationsobjektivitats
nicht zu gewdhrleisten, «da Interpretationen subjektiven Bewertungen (Werturteilen) unterliegen (kénnen)»
(Krebs & Menold, 2014, S. 426).
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Konfliktfall versucht jede Seite, ihre Normen gegen Widerstand durchzusetzen, um im
je eigenen Referenzsystem glaubwiirdig zu bleiben. Das Aushalten dieser strukturellen
Spannung erfordert Vertrauensbeziehungen, was langerfristige Kooperation verlangt.
Diese darf keinesfalls unkiindbar sein, da ansonsten die fiir produktive Forschung not-
wendige Differenz zur Praxis (und vice versa) verloren gehen konnte. Idealerweise ent-
steht eine Einflussbalance beziiglich wichtiger Entscheide im Forschungsprozess, von
der Festlegung der Fragestellungen bis hin zur Kommunikation {iber die Forschungser-
gebnisse (vgl. oben). Stets sind sowohl Erfordernisse der wissenschaftlichen Giite als
auch Anforderungen der Praxis zu beriicksichtigen, was konfliktreich sein kann. Op-
timalerweise hat die Seite mit der ausgeprigteren Kompetenz phasenweise den Lead
inne: So verfligen Praxisakteurinnen und Praxisakteure oft iiber spezifisches Fach- oder
auch organisationales Wissen, wihrend Wissenschattlerinnen und Wissenschaftler me-
thodisches Spezialwissen (z.B. zu Befragungs- oder Beobachtungformen) einbringen.
In je mehr Forschungsphasen die Feldmitglieder mitentscheiden und je mehr Stakehol-
dergruppen dies tun, desto herausfordernder ist die kollaborative Forschungssteuerung.
Datenschutz, Anonymitit und Vertraulichkeit werden besonders in kleinen regionalen
Riumen, z.B. einzelnen Schulen, virulent. Die Forschenden erkennen sich als «verwi-
ckelte Akteure» (Bourdieu, 1979, S. 141, S. 228, zitiert nach Herzog, 1999, S. 358).
Die Akteurinnen und Akteure der Praxis werden eventuell phasenweise zu Ko-For-
schenden, lernen dabei, wie geforscht wird, und bauen vorhandene Forschungskom-
petenzen aus. Der dafiir erforderliche Abstimmungsaufwand kann die fiir empirische
Untersuchungen bzw. fiir die theoretische Verortung des Forschungsvorhabens verflig-
baren Ressourcen einschrianken. «Handlungsforschung», «Praxisforschung» oder «Ak-
tionsforschung» (z.B. Moser, 2012) bezeichnen einen Forschungstypus, der bisweilen
auf einen vollstindig inklusiven sozialen Produktionsmodus setzt, mit der Gefahr einer
Deprofessionalisierung des Forschungshandelns (vgl. kritisch auch May, 2008, oder
die von Clandinin & Conelly, 2000, S. 81 gewihlte Metapher «Fall in Love»). Oan-
cea und Furlongs (2007) praktische Weisheit — «phronesis» — liegt an diesem Pol und
bezeichnet eine Arbeitsweise, die sich immer wieder der interaktiven Einbettung von
Forschungsprozess und -ergebnissen in eine soziale Offentlichkeit vergewissert. Giite-
kriterien sind u.a. angemessene Aushandlungsprozesse, Plausibilitit des Forschungs-
prozesses aus der Sicht der Praxisakteurinnen und Praxisakteure sowie die Fahigkeit,
einen 6ffentlichen Dialog anzustossen und mitzugestalten.

3.2 Veranschaulichung des Modells durch vier (fiktionale) Beispiele

Die folgenden Skizzen bildungswissenschaftlicher Forschungsprojekte illustrieren die
vier Felder des Modells. Die idealtypischen Kurzbeschreibungen sind frei angelegt an
vorgefundene Studien und dabei so formuliert, dass Unterschiede pointiert werden. In
der Realitit diirfte es schwierig sein, Projekte eindeutig im Modell zu verorten, z.B.
weil sie mit einem Teil des Forschungsprozesses klar einem, mit anderen Teilen einem
oder gar zwei weiteren Feldern zuzuordnen sind. Fine empirische Validierung des vor-
gelegten Modells steht aus. Skizziert werden Zielsetzungen und Nutzungsintentionen,
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die Interaktion zwischen den professionell Forschenden und den Professionellen der
Bildungspraxis sowie die eingesetzten Erhebungsmethoden.

Feld 1 (exklusiv-konzeptionell): Kindergartenbeobachtungsstudie

Forschungsziel ist, empirische Gesetzmissigkeiten des riumlichen und sozialen Ver-
haltens von Kindern in Kindergirten zu entdecken bzw. Hypothesen iiber dessen Ver-
ursachung zu priifen. Die Beobachtungen erfolgen durch eine mehrere Meter breite
Einwegscheibe. Eingesetzt werden vorwiegend standardisierte Beobachtungsansitze,
dies unter Zuhilfenahme verschiedenster video- und computergestiitzter, automatisier-
ter Erfassungs- und Auswertungstechnologien usw. Die Erhebungen erfolgen tiber viele
Jahre mit verschiedenen Kindergartenkohorten, wobei die natiirliche Situation des Kin-
dergartens durch die Forschenden nicht gestort wird (6kologische Validitit). Zwischen
den geschulten, hiufig — wenn mdéglich nach Zufallsverfahren in (fiir dasselbe Kind
und denselben Raumausschnitt zustindigen) Tandems — wechselnden Beobachtenden
und den Feldsubjekten findet kein Kontakt statt (Objektivitit, Reliabilitit). Aus dem
Projekt gehen zahlreiche Veroffentlichungen in Fachzeitschriften hervor. Ausserdem
leistet es einen beachtlichen Beitrag zur Methodenforschung (u.a. Verdtfentlichung von
Lehrbiichern).

Feld 2 (exklusiv-instrumentell): Unterrichtsvideostudie

Die Videostudie geht der Frage nach, ob eine bestimmte Unterrichtsgestaltung das
Lemen der Schiilerinnen und Schiiler in besonderem Masse unterstiitze. Dazu werden
Unterrichtseinheiten zu einem spezifischen mathematischen Thema videografiert. Vor
und nach der Videografierung werden die Leistungen von mehreren Fundert beteilig-
ten Schiilerinnen und Schiilern mit Leistungstests ermittelt. Die Videodaten werden in
einem mehrstufigen Verfahren auf unterschiedliche Gestaltungsmuster hin untersucht
und zugleich wird eine hoch inferente Einschitzung der kognitiven Aktivierung der
Lernenden vorgenommen. Anschliessend werden diese Daten mit den Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler in Beziehung gesetzt. Sowohl beziiglich der Fragestellung
und der Hypothesen wie auch beziiglich des Untersuchungsdesigns entscheiden die
Forschenden allein. Die Erkenntnisse werden den beteiligten Lehrpersonen in videoge-
stiitzten Weiterbildungsveranstaltungen vermittelt und somit in direkter Folge fiir die
Praxis verwendet. Zugleich entstehen zahlreiche Verdffentlichungen in renommierten
Fachzeitschriften.

Feld 3 (inklusiv-konzeptionell) Zehnjahresschulstudie

Priméres Ziel der zehn Jahre dauernden Studie, die ein Einzelforscher an einer Schule
in einer westeuropdischen Grossstadt durchfiihrt, ist aufzukliren, welche und wie sich
Erziehungs-, Bildungs- und Sozialisationsprozesse in Schule, Unterricht, Peergruppe
und Elternhaus vollziehen. Es gilt u.a., fiir den Schulalltag prigende Rituale und Gesten
zu entdecken, diese zu kategorisieren, genau zu beschreiben und in das Wissenskorpus
der Disziplin zu integrieren. Der Forscher hilt sich weit {iber tausend Stunden in die-
ser Schule auf, fithrt Hunderte sowohl vorbereiteter wie auch informeller Gespriche,
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macht Beobachtungnotizen, nimmt an Schulfesten teil und lasst sich von ihnen emo-
tional bewegen. Er partizipiert methodisch gerahmt an den Praktiken der Betroffenen
und kontrastiert seine Befunde mit dem wesentlich praktischen impliziten Wissen der
Akteurinnen und Akteure. Er publiziert vielfiltig fiir die Scientific Community. Beziig-
lich aktueller padagogischer oder bildungspolitischer Fragen und auch weiterbildender
oder beratender Titigkeiten fiir Schulen hilt er sich hingegen stark zuriick.

Feld 4 (inklusiv-instrumentell): Forschung in und fiir die Grundschulklasse

Die beiden Forschenden begleiten eine Grundschulklasse iiber vier Jahre. Sie beobach-
ten regelmissig an einem Tag pro Woche. Es werden Protokolle erstellt und immer am
Ende der Woche findet ein Austausch mit den Lehrpersonen statt. Die Beobachtungen
sollen auch eine Verbindung zu piddagogischen und didaktischen Theorien herstellen
und einem aussenstehenden Publikum dazu dienen, sich der eigenen Praxis bzw. des
eigenen Standpunkts bewusst zu werden. Aus der Langzeitstudie entsteht eine Publi-
kation, die solche Verbindungen darstellt und gleichzeitig als methodisches Werk der
Unterrichtsbeobachtung genutzt werden kann. Die Forschenden nehmen nach eigenen
Angaben eine ethnografische Doppelrolle ein, namlich einerseits als fremde Beobach-
ter und andererseits als Teil der Klasse, weil sie den Status des Fremden durch die
regelmissige und lang andauernde Anwesenheit mittlerweile verloren haben. Durch
die systematische Beteiligung der Lehrpersonen am Forschungsprojekt (wochentliche
Sitzungen) bringen diese eigene Fragestellungen ein. Die an das Einzelbeispiel der
Klasse gekniipften Erkenntnisse sind genau dort nutzbar. Die Ubertragbarkeit der Er-
gebnisse ist kein zentrales Anliegen der Forschenden, doch hoffen sie, dass durch ihre
Publikationen weitere Forschungen angeregt werden.

4 Forschung an padagogischen Hochschulen: Spezifika und sich da-
raus ergebende Anforderungen und Anspriche

Abschliessend werden zentrale Argumentationsstrange zusammengefiihrt und es wird
im Hinblick auf die eingangs aufgeworfenen Fragen dargelegt, weshalb die Autorinnen
und Autoren des vorliegenden Beitrags die Fokussierung des Forschungsverstindnisses
von pidagogischen Hochschulen auf eher instrumentell und inklusiv ausgerichtete Vor-
haben als erwigenswerte Option erachten.

Mit dem privilegierten Zugang zum Praxisfeld ergeben sich fiir die Forschung an pé-
dagogischen Hochschulen Verpflichtungen. So sind z.B. die Komplexitit und die Kon-
textgebundenheit von Bildung und Erziehung in der Forschungsanlage angemessen zu
erhalten. Die Subjekte der Praxis sind — wenn sie denn schon die Beforschung akzep-
tieren — an praktisch nutzbaren Ergebnissen interessiert. Die Forschenden miissen in
der Lage sein, die Ethik und die Bedeutsamkeit ihrer professionell betriebenen For-
schung fiir die Praxis transparent zu machen und zugleich eine Beléstigung der Praxis
durch die Forschung auf das Notwendige zu reduzieren. Dies ist insofern Forschung
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der Praxis, als sie ihre Gegenstinde in der Bildungspraxis findet oder verortet und den
Forschungsprozess und die Vermittlung von Erkenntnissen mit der Praxis abstimmt.
(Forschungs-) Disziplin und (Praxis-)Profession treten bei gegenseitiger Anerkennung
der Differenz auf Augenhéhe in den Diskurs ein. Die Akteurinnen und Akteure der
Praxis sind nicht nur als Datengebende zu sehen, sondern auch als Beeinflussende
des Forschungsprozesses. Eine professionalisierte, sozialwissenschaftlich aufgeklirte
und urteilskompetente Berufspraxis beobachtet den Forschungsprozess und bewertet
diesen nach ihren Anspriichen, besonders beziiglich Niitzlichkeit, Durchfiihrbarkeit
(Storungsarmut) und Fairness (Anonymisierung, kontextadiquate Interpretationen).
Hiermit einher geht eine responsive und involvierte integre Rollengestaltung der For-
schenden. Fiir eine gelingende Vermittlung sind die Aufrechterhaltung und die gegen-
seitige Akzeptanz der Forschungs-Praxis-Differenz’ ebenfalls Voraussstzung: zum ei-
nen, da Forschen im engeren Sinne einen hoch spezialisierten Handlungsmodus auf der
Basis entsprechender Ausbildung darstellt, und zum anderen, damit das Potenzial der
fremden Perspektiven von Forschenden nicht verloren geht. Dies erfordert genaue Ab-
sprachen und die Ubernahme klar definierter Zustindigkeiten und Rollen. Allzu leicht
wird tibersehen, dass Fachleute in der Bildungspraxis — wie Lehrerinnen und Lehrer —
auch auf andere als wissenschaftliche Wissensformen zuriickgreifen. Herzog (2011)
nennt als Bestandteile eines solchen Erfahrungswissens Alltags-, Beobachtungs- und
Berufswissen, wobei sich diese Wissensformen teils mit wissenschaftlichem Wissen
amalgamieren, aber nie auf dieses reduzierbar sind: «Professionelle greifen auf eine
Vielzahl von Wissensbestinden zuriick, von denen nur ein Teil wissenschaftlicher Art
ist» (Herzog, 2011, S. 22).

Mit Blick auf die zukiinftige Positionierung der pidagogischen Hochschulen in der

Forschungslandschaft sei resiimiert:

1. Forschung an pidagogischen Hochschulen kann sich auf ein breites Spektrum von
Themen und Fragestellungen beziehen, die mit Bildung und Lernen in all ihren
Facetten verbunden sind und die aus den Perspektiven der Erziehungswissenschaft,
der Fachdidaktik, der Bildungssoziologie, -konomie oder -psychologie und vieler
anderer gerade auch interdisziplinir untersucht werden.

2. Diese Forschung muss sich an den gleichen Giitekriterien des “eweiligen For-
schungsparadigmas wie universitire Forschung orientieren, hat sie aber mit geklir-
ten Nutzungsintentionen und in Interaktion mit den Akteurinnen und Akteuren der
Bildungspraxis zu realisieren. Dies erfordert ein spezifisches Kompetenzportfolio
und eine reflektierte Rollengestaltung der Forschenden.

3. Aus der privilegierten Position gegeniiber der Praxis ist — bezogen auf das vor-
gestellte Viererfeld-Modell — fiir einzelne Forschungsprojekte grundsitzlich jede
Positionierung legitim, wobei die Besetzung der Randzonen wohl eher die Aus-

5 Ansitze, welche diese Differenz einebnen (wollen), z.B. die «Praxisforschungy» (Moser, 2012), sind ebenso
Grenzfille wie reine Grundlagenforschung, welche die Differenz mittels Abschottung gegen Praxiseinfliisse
maximiert (zur organisationstheoretischen Erkl4rung dieser fiir Universitéitsforschende tvpischern, dabei aber
nicht zwingenden Absonderung vgl. Kiihl, 2007).
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nahme bildet. Forschende an péddagogischen Hochschulen sollten — aufgrund der
in Abschnitt 2 dargelegten spezifischen Situierung — darauf achten, dass stérker in-
klusive bzw. starker instrumentell ausgerichtete Vorhaben deutlich vertreten und
sichtbar sind. Fiir die PH-Forschung wiirde das nicht weniger gefiillte, sondern
andere bzw. anders gewichtete Kompetenzportfolios der Forschenden erfordemn
(weiterfiihrende Hinweise dazu in Russ-Eft, Bober, de la Teja, Foxon & Koszalka,
2008). Eine solche aus unserer Sicht wiinschbare Profilierung der Forschung an p&-
dagogischen Hochschulen ist historisch verénderlich, muss also jeweils im Diskurs
der Forschenden weiterentwickelt werden — im Austausch mit den relevanten und
berechtigten Stakeholdern des Bildungssystems. Damit lasst sich die mit dem Image
der Diffusitit besetzte und von Herzog (2006) kritisierte Formel, PH-Forschung sei
«gleichwertig, aber andersartigy, konkretisieren. Die konkrete Ausgestaltung einer
solchen Profilierung ist Aufgabe der einzelnen piadagogischen Hochschulen — sie
treten damit in einen Wettbewerb um Forschungsmittel, untereinander und gegenti-
ber den Universititen.
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Missen Forschung und Lehre eine Einheit bilden? Einspruch
gegen ein Dogma der padagogischen Hochschulen

Walter Herzog

Zusammenfassung Von verschiedener Seite werden die piddagogischen Hochschulen aufge-
fordert, das humboldtsche Ideal der Einheit von Forschung und Lehre einzul$sen. Darin liegt
eine dogmatische Setzung, die der kritischen Priifung nicht standhélt. Der Autor begriindet seine
Position unter Rekurs auf die Wissensbasis der Lehrprofession, den Stellenwert der Forschung
in einer modernen Wissenschaft und die Kompetenzorientierung der Studienginge der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung. Anstelle eines Einheitsdenkens empfiehlt er ein Differenzdenken,
das es den padagogischen Hochschulen ermoglicht, das Verhiltnis von Forschung und Lehre
variabel auszugestalten.

Schlagwirter piddagogische Hochschulen — Forschung — Lehrerinnen- und Lehrerbildung —
Lehrberuf

Should there be a Unity of Research and Teaching? Objections to a Dogma Held
by the Universities of Teacher Education

Abstract Various stakeholders demand that (Swiss) universities of teacher education implement
Humboldt’s ideal of a unity of research and teaching. This demand implies a dogmatic stance
which does not withstand critical scrutiny. While elaborating his position, the zuthor refers to the
knowledge base of the teaching profession, the place of research in modem science, and the fo-
cus on competences towards which study programmes of teacher education are oriented. Instead
of adhering to the currently demanded uniform thinking, he recommends thinking in distinctions,
which would allow universities of teacher education to shape the relationship between research
and teaching in a more variable manner.

Keywords universities of teacher education — research — teacher education — teaching profes-
sion

Seit gut zehn Jahren werden die angehenden Lehrpersonen verschiedener Stufen in der
Schweiz in tertidren Institutionen ausgebildet. Dabei handelt es sich mehrheitlich um
padagogische Hochschulen, denen neben der Ausbildung auch Leistuagen in der For-
schung abverlangt werden. Wie diese Forschung zu orientieren ist, dazu dusserten sich
bereits die fiir die Reform der schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung mass-
geblichen «Thesen zur Entwicklung Pddagogischer Hochschulen». In den Indikativ
gesetzt heisst es: «Sie [die pddagogischen Hochschulen] betreiben berafsfeldbezogene
Entwicklung und Forschung» (EDK, 1993, S. 9). Der Vorgabe wurde offensichtlich
Folge geleistet, wie die Untersuchung von Wannack, Freisler-Miihlemann und Rhyn
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(2013) zeigt, die das Forschungsaufkommen an den pddagogischen Hochschulen der
deutschen Schweiz seit deren Bestehen analysiert haben. Die in die Studie einbezo-
genen 1265 Projekte weisen einen klaren Bezug zum Berufsfeld «Schule und Unter-
richt» auf. Keine Auskunft erhilt man jedoch iiber die Einbindung der Forschung in
die Struktur der padagogischen Hochschulen. Auch wenn man der Bilanz des Beitrags,
wonach «die eingeschlagene Richtung stimmt» (S. 356), zustimmen mag, bleibt eine
wichtige Frage unbeantwortet, wie ndmlich die pddagogischen Hochschulen ihren For-
schungsauftrag umsetzen.

Die Frage stellt sich umso mehr, als die «Thesen zur Entwicklung Péddagogischer Hoch-
schulen» auch in dieser Hinsicht eine klare Meinung dussern. Postuliert wird namlich
nicht nur, dass die Forschung an piadagogischen Hochschulen berufsfeldbezogen sei,
sondem auch, dass die Ausbildung, die sie anbieten, einen Forschungsbezug habe. An-
gehende Lehrerinnen und Lehrer miissten «durch praktisches Tun erleben kénnen»,
dass erst «ein forschender Zugang zu den Aufgaben des Schulalltags gutes padago-
gisches Handeln ... ermdglicht» (EDK, 1993, S. 13). Zur These verdichtet und wie-
derum in den Indikativ gesetzt: «Die Pddagogischen Hochschulen zeichnen sich durch
wechselseitigen Bezug zwischen Ausbildung und Forschung sowie Theorie und Praxis
aus» (ebd.). Die ziemlich spréde Aussage wird im Anhang zu den «Thesen» etwas
elastischer gemacht. Der «wechselseitige Bezug zwischen Ausbildung und Forschung»
sei so gemeint, dass die Forschung an den padagogischen Hochschulen «nicht neben
dem Ausbildungsbetrieb, sondem in Verbindung mit der Ausbildung angelegt werde»
(EDK, 1993, S. 23 — Hervorhebungen W.H.). Das kann man so lesen, dass die Lehre,
die an einer pidagogischen Hochschule angeboten wird, auf die Forschung, die an ihr
betrieben wird, abgestimmt sein muss. Ausdriicklich ist von einer «Verbindung von
Lehre und Forschung» (S. 24) die Rede.

Was aber heisst das? Dieser Frage mochte ich als Erstes nachgehen (1). Die Antwort
wird mich dazu veranlassen, die geforderte Einheit von Forschung und Lehre als
dogmatisch zu bezeichnen. Gegen das Dogma werde ich drei Einwénde vorbringen
(2 bis 4). Zur Uberwindung des Dogmas empfehle ich ein Differenzdenken, das den
piadagogischen Hochschulen erlaubt, das Verhaltnis von Forschung und Lehre variabel
auszugestalten (5).

1 Die Einheit von Forschung und Lehre als dogmatische Setzung

Ist es Zufall, dass man in Heft 3 des 31. Jahrgangs der «Beitrdge zur Lehrerinnen- und
Lehrerbildung», das der Forschungsorientierung der schweizerischen Lehrerinnen- und
Lehrerbildung gewidmet ist, zur Frage, ob die von den «Thesen» postulierte «Verbin-
dung von Lehre und Forschung» umgesetzt wurde, kaum etwas findet? Zwar nehmen
sich Zutavern und Duss (2013) des Themas an, doch muten sie sich nur eine «subjektive
Bilanz» zu. Die «Verbindung von Forschung und Lehre» beurteilen sie als «schwierig»

153



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 33 (1), 2015

(S. 364), was sie zur Forderung veranlasst, dass die «Verflechtung von Ausbildung und
Forschung ... noch viel enger werden [muss], und zwar um einer wirksamen Berufs-
ausbildung in Vorbereitung auf eine verantwortungsbewusste Berufsausiibung willen»
(S. 365). Appelliert wird an die «Einheit von Lehre und Forschung» (S. 370), wie sie
fiir Universititen verbindlich sei.

Das tont nicht danach, als hitten die padagogischen Hochschulen das Ziel schon er-
reicht. Die indikativische Ausdrucksweise der «Thesen» weicht einer deklarativen, die
Jjedoch keineswegs spezifisch fiir den Beitrag von Zutavern und Duss (2013) ist. Auch
in einem Bericht der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
(EDK) iiber die Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung findet sich die Forderung;:
«Die Verbindung von Lehre und Forschung muss verstirkt werden» (Guldimann &
Gather Thurler, 2010, S. 84). Gleicher Meinung scheint Criblez (2010, S. 50) zu sein,
der den Stand der Lehrpersonenbildungsreform dahingehend zusammenfasst, dass
die Tertiarisierung weitgehend gelungen sei, die Verwissenschaftlichung «im Sinne
der Einheit von Lehre [und] Forschung [dagegen] erst am Anfang» stzhe. Auch Wahl
(2010, S. 91) rutscht ins Deklarative, wenn er als «regulative Zielidee» fiir die Weiter-
entwicklung der padagogischen Hochschulen die Intensivierung der «Verkniipfung von
Forschung und Lehre» empfiehlt. Bestirkt wird er von Stadelmann (2010, S. 92 £), der
die «intensive Verbindung zwischen Forschung und Lehre» fiir ein konstitutives Merk-
mal einer Hochschule hilt, weshalb sich auch die pidagogischen Hochschulen danach
zu richten hitten. Schliesslich erklirt die Schweizerische Konferenz der Rektorinnen
und Rektoren der Pddagogischen Hochschulen (ehemals COHEP, heute «Kammer
Péadagogische Hochschulen» des Vereins «swissuniversities») die Intensivierung und
Systematisierung der «Verbindung von Forschung [und] Lehre in allen Studiengingen»
(COHEP, 2011, 0.8.) fiir die Jahre 2012 bis 2016 zum strategischen Ziel.

Ob von der «Verbindungy, «Verkniipfungy, «Verflechtung» oder gar von der «Einheit»
von Forschung und Lehre die Rede ist — in keiner dieser Aussagen wirc bestritten, dass
der Anspruch nicht nur Sinn ergebe, sondern von den padagogischen Hochschulen ge-
radezu zwingend einzuldsen sei. Auffillig ist allerdings, dass bei der Begriindung des
Anspruchs nicht der Ausbildungsauftrag der Institution, sondern die Institution selbst
im Vordergrund steht. Die Einheit von Forschung und Lehre scheint notwendig zu sein,
damit man als Hochschule anerkannt wird. Ob damit auch dem genuinen Aufirag der
Institution gedient ist, ndmlich Lehrerinnen und Lehrer auf ihr Berufsleben vorzuberei-
ten, scheint sekundir zu sein. Insofern haben wir es mit einem Dogma zu tun, dessen
Legitimation mehr als fraglich zu sein scheint.

Im Folgenden méchte ich das Dogma ins Wanken bringen. Dazu werde ich drei Ein-
winde vorbringen. Erstens bezweifle ich, dass eine Verwissenschaftlichung der Wis-
sensbasis des Lehrhandelns im vollen Sinn méglich ist. Zweitens bestreite ich, dass
die Ergebnisse der wissenschaftlichen Forschung direkt von praktisch=m Nutzen sein
kdnnen. Und drittens steht das Ziel der Kompetenzorientierung, dem sich die pidago-
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gischen Hochschulen verschrieben haben, in diametralem Gegensatz zur anvisierten
Verbindung von Forschung und Lehre.

2 Wissenschaft ja — aber nicht nur

FEin wesentliches Argument fiir die Reform der schweizerischen Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung war die Professionalisierung des Lehrberufs. In den «Thesen zur Entwick-
lung Piadagogischer Hochschulen» heisst es, die Griinde fiir die Transformation der
Lehrerseminare in pidagogische Hochschulen wiirden sich «vor allem aus den ver-
dnderten Anspriichen an den Schulunterricht und aus der Notwendigkeit einer Profes-
sionalisierung des Lehrberufs im Zusammenhang mit der Forderung nach verbesserter
Schulqualitit» ergeben (EDK, 1993, S. 5). Was mit «Professionalisierung» gemeint ist,
wird in den «Thesen» nicht gesagt, jedoch gilt die Verwissenschaftlichung der Wis-
sensbasis eines Berufs nach allgemeiner Auffassung als bedeutsames Kriterium, um ihn
den Professionen zuzuteilen (vgl. Herzog, 2011a). Dementsprechend postulieren die
«Thesen» die Wissenschaftlichkeit als «wichtige und wesentliche Grundhaltung von
Lehrerinnen und Lehrern» (EDK, 1993, S. 7). Wenn damit jedoch gemeint sein sollte,
dass die Wissensbasis eines Berufs vollstindig auf wissenschaftliches Wissen umge-
riistet wird, dann miissen wir einrdumen, dass dies fiir den Lehrberuf nicht méglich ist.
Den Beweis fiir die Giiltigkeit dieser These mochte ich am Beispiel einer Bewegung
filhren, die die integrale Verwissenschaftlichung des Lehrpersonenwissens nicht nur fiir
méglich, sondem fiir dringend geboten hilt. Gemeint ist die evidenzbasierte Padago-
gik, die nur wissenschafilich abgesichertes Wissen zulassen will, um Lehrerinnen und
Lehrer auf ihren Beruf vorzubereiten. Dabei geht es nicht um irgendwelches Wissen,
sondern um Wissen iiber die Wirksamkeit von Massnahmen und Interventionen. Es geht
um «knowledge about what works» (Subotnik & Walberg, 2004, S. 1 — Hervorhebung
W.H.). Um Wissen dieser Art zu gewinnen, ist nicht jede Art von Forschungsmethode
geeignet. Wollen wir wissen, was wirkt, sind wir darauf angewiesen, die Kausalstruktur
pidagogischen Handelns aufzudecken, was nach Ansicht der evidenzbasierten Pédago-
gik nur im Rahmen von streng kontrollierten Experimenten méoglich ist (vgl. Herzog,
2011b). Haben wir eine grossere Zahl solcher Experimente durchgefiihrt, dann lassen
sich deren Ergebnisse mithilfe des statistischen Verfahrens der Metaanalyse integrie-
ren, womit der pidagogischen Praxis eine verlissliche, wissenschaftliche Wissensbasis
zur Verfligung steht.

Hier liegt der Grund, weshalb Hattie (2009) in der aktuellen Diskussion um die Reform
von Schule und Unterricht eine so grosse Aufmerksamkeit auf sich zieht. Sein Buch
steht klar im Kontext der evidenzbasierten Padagogik. Schon auf der ersten Seite kann
man lesen, «Visible Leamning» reprisentiere «the largest ever collection of evidence-
based research into what actually works in schools to improve learning» (Hattie, 2009,
S.1—Hervorhebung W.H.). Allerdings will Hattie nicht nur wissen, was wirkt, sondern
vielmehr, was am besten wirkt. Was am besten wirkt, scheint sich jedoch nicht quan-
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titativ bestimmen zu lassen. Zwar kénnten wir geneigt sein, die Essenz des Buches in
den Effektstirken zu sehen, die Hattie aus den vielen Metaanalysen, die seinem Buch
zugrunde liegen, destilliert hat. Doch dem ist nicht so. Denn Evidenz allein geniigt
nicht, wie uns Hattie (2009, S. 237) zu verstehen gibt:

Certainly it could be claimed that more than 800 meta-analyses based on many millions of students
is the epitome of «evidence based» decision making. But the current obsession with evidence-based
too often ignores the lens that researchers use to make decisions about what to include (as evidence),
what to exclude, and how they marshal the evidence to tell their story. It is the siory that is meant to
be the compelling contribution — it is my lens on this evidence.

Hattie erzdhit uns eine Geschichte, die er nicht aus seinen Metaanalysen abgeleitet,
sondern an diese herangetragen hat (vgl. Herzog, 2014). Die Geschichte vom sicht-
baren Lehren und Lernen dient ihm als Werkzeug, um in seinen Daten eine Ordnung zu
finden. Ohne Geschichte wiirde die schiere Fiille an Effektstirken, die er uns vorsetzt,
schlicht keinen Sinn ergeben, da wir vor lauter Biumen den Wald nicht mehr sehen
wiirden, sprich: vor lauter Effektstirken nicht erkennen konnten, wovon die Rede ist,
nédmlich von Schule und Unterricht.

Wenn wir die Evidenzbewegung an ihrem eigenen Massstab messen, ndmlich die pida-
gogische Praxis aufgrund evidenter Erkenntnisse iiber die Wirkung von Massnahmen
anleiten zu konnen, dann zeigt uns Hattie, dass dies nicht moglich ist. Hattie (2009,
S. 247) ist sich dessen durchaus bewusst, denn iiber das Verhiltnis von Evidenz und
Praxis schreibt er: «Evidence does not provide us with rules for action but only with
hypotheses for intelligent problem solving, and for making inquiries about our ends of
education.» Ohne ihre Intelligenz und Kreativitit einzuschalten, ohne auf ihr Alltags-
und Erfahrungswissen zuriickzugreifen und ohne ihren gesunden Menschenverstand zu
nutzen, vermag eine Lehrkraft dem Konvolut an Evidenzen, das ihr Hattie (2009) vor-
legt, schlicht nichts abzugewinnen. Davon muss die Lehrerinnen- unc Lehrerbildung
ausgehen. Eine integrale Verwissenschaftlichung der pidagogischen Handlungsbasis
ist nicht méglich. Wie schon Gage (1978, S. 17) deutlich machte, beruht die Idee einer
«Wissenschaft vom Lehren» auf einem Irrtum, da ihr die Vorstellung zugrunde liegt,
«that good teaching will some day be attainable by closely following rigorous laws
that yield high predictability and controly. Dies hélt Gage fiir unméoglich, da die wis-
senschaftliche Forschung der piadagogischen Praxis nur eine Grundlage zur Verfiigung
stellen kann. Professionelles Handeln setzt Fertigkeiten voraus, die nicht formalisier-
bar und schwer lehrbar sind, wie beispielsweise Intuition, Kreativitit, Improvisation
und Ausdrucksfihigkeit (Gage, 1978, S. 15). Das Wissen, das die Wissenschaft der
pidagogischen Praxis anbieten kann, wird daher nie ausreichen, um das Handeln einer
Lehrkraft zu determinieren, selbst dann nicht, wenn es ausschliesslich experimenteller
Natur wire. Fiir die Ausbildung von Lehrkriften heisst dies, dass durch die Wissen-
schaft lediglich eine Basis gelegt wird, auf der die angehenden Lehrerinnen und Lehrer
ihre berufliche Kompetenz entwickeln kénnen. Niemals kann diese Kompetenz jedoch
durch Wissenschaft allein erworben werden.
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3 Von der System- zur Forschungswissenschaft

Mein erster Einwand mag die Einheit von Lehre und Forschung unangetastet lassen, da
er lediglich die Mdglichkeit der integralen Verwissenschaftlichung der Handlungsba-
sis des Lehrberufs infrage stellt. Die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern kénnte
trotzdem durch Wissensbestinde gestiitzt werden, die ihr von den pidagogischen Wis-
senschaften zur Verfiigung gestellt werden, wenngleich es das wissenschaftliche Wis-
sen nicht erlauben wiirde, das Lehrhandeln anzuleiten. Es gilt daher, das Verhéltnis von
Wissenschaft und Forschung etwas genauer zu untersuchen.

Wissenschaft ldsst sich statisch oder dynamisch verstehen. Im einen Fall stehen Theo-
rien im Vordergrund, die den Wissensbestand einer Disziplin reprisentieren, im anderen
Fall ist es die Forschung, die fiir den Prozess der Wissensgewinnung steht. Wenn von
einer Wissenschaft erwartet wird, dass sie das praktische Handeln anleitet, dann liegt
der Akzent auf der theoretischen Seite der Wissenschaft. Dies lasst sich am Beispiel des
Kritischen Rationalismus veranschaulichen. Fiir Popper (1989) spielen Theorien die
Hauptrolle im Prozess der wissenschaftlichen Erkenntnis. Zwar lésst sich deren Gene-
se logisch nicht begriinden, da der «Entdeckungszusammenhang» einer wissenschaft-
lichen Theorie in die Zustindigkeit der Psychologie fillt. Uber deren Qualitit hingegen
lasst sich logisch urteilen, und zwar aufgrund der Falsifikationsversuche, denen sie
bisher zu widerstehen vermochte (vgl. Herzog, 2012, S. 65 £.). Eine bisher nicht wider-
legte Theorie ist technologisch nutzbar, und zwar in genau dem Sinne, wie man sich in
der evidenzbasierten Padagogik das Verhdltnis von Theorie und Praxis vorstellt.

Gegen die Ansicht, dass Theorien im Zentrum der Wissenschaft stiinden und die For-
schung lediglich den Auftrag habe, Theorien auf ihre Wahrheit zu priifen, gibt es jedoch
berechtigte Einwinde. Wenn wir mit Schnddelbach (1999) zwischen Systemwissen-
schaft und Forschungswissenschaft unterscheiden, dann liegt das Wissenschaftsver-
standnis des Kritischen Rationalismus nahe bei einer Systemwissenschaft, auch wenn
der Begriff auf Disziplinen zugeschnitten ist, die eine Letztbegriindung in Anspruch
nehmen. Wihrend eine Systemwissenschaft ihren epistemischen Schwerpunkt im
Propositionalen, d.h. in der systematischen Darstellung von Erkenntnissen, hat, liegt
der Dreh- und Angelpunkt einer Forschungswissenschaft im Prozeduralen, d.h. in den
Methoden, mit denen Erkenntnisse gewonnen werden. Mit der Akzentverschiebung
von der Theorie zur Forschung ldsst sich wissenschaftliche Erkenntnis nicht ldnger als
Weltbetrachtung mit anschliessender Weltbeschreibung verstehen; vielmehr muss sie
als Welterzeugung begriften werden (vgl. Herzog, 2002, 2012). Ursprung des wissen-
schaftlichen Wissens ist nicht linger die Welt, die uns gleichsam ins Auge springt, son-
dern der Mensch, der die Welt wie ein «bestallter Richter» (Kant, 1983, S. 23) nétigt,
ihre Geheimnisse preiszugeben.

Eine Forschungswissenschaft stellt die Notwendigkeit von Theorien nicht infrage, je-
doch verlieren diese ihre erkenntnisleitende Funktion. Weil das Wissen nicht ldnger
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als Bestand begriffen werden kann, der sich sukzessive erweitert, bis das Gebiude der
Wissenschaft errichtet ist, wird die Wissenschaft zum offenen Prozess. Der Stand der
Forschung, der als Basis fiir weitere Forschung dient, ist immer vorliufiger Art. Die
Wissenschaft wird insgesamt zu einem hypothetischen Unternehmen, das weder eine
Fundierung in letzten Evidenzen erlaubt, noch einen Abschluss in einer umfassenden
Wahrheit findet (vgl. Diemer, 1968; Luhmann, 1992). Damit geht eine Differenzierung
von Theorie und Forschung einher, die fiir die postulierte Einheit von Forschung und
Lehre weitreichende Konsequenzen hat. Denn Forschung ist durchaus theoriefrei mog-
lich (vgl. Hampe, 2014, insbesondere Kapitel 4 und 5). Anders als Popper es wollte,
ist nur ein geringer Teil der wissenschaftlichen Forschung theoriepriifend; der weit
grossere Teil kommt ohne Theorien aus. Gemiss Hacking (1996, S. 265) werden «viele
wahrhaft grundlegende Forschungen durchgefiihrt ..., ehe eine irgendwie einschligige
Theorie aufgestellt wird». Deshalb gibt es auch keinen «Stand der Theoriebildung,
wohl aber einen «Stand der Forschungy, der bereits morgen ein anderer sein kann als
heute.

Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung heisst dies, dass durch Forschung in keine
Berufspraxis eingefiihrt werden kann. Da die Forschung zu jeder Zeit vorldufig und
fragmentarisch ist, eignet sie sich nicht zur Vorbereitung auf ein praktisches beruf-
liches Handeln. Forschung in einem komplexen Feld, wie es der Unterricht darstellt, ist
zudem auf Reduktion von Komplexitit angewiesen, weil ein analytischer Zugang zur
Wirklichkeit per definitionem nicht ganzheitlich sein kann. Zwar ist auch das piadago-
gische Handeln in der Unterrichtssituation auf Reduktion von Komplexitit angewie-
sen (vgl. Herzog, 2002, S. 442 ff.), doch die beiden Arten von Komplexititsreduktion
sind unterschiedlich motiviert und unterscheiden sich unter Umstinden betréichtlich.
Auch deshalb ist eine Ubersetzung der Resultate von wissenschaftlicher Forschung
in praktisches Handeln nicht méglich (vgl. Hammersley, 2014). Die Komplexitit des
padagogischen Gegenstands impliziert zwar nicht, dass er nicht erforscht werden kann.
Die Ergebnisse padagogischer Forschung werden aber nie so sein, dass sie dem pida-
gogischen Handeln unmittelbar dienlich sein kénnen.

4 Logik der Lehre

Mein dritter Einwand gegen das Dogma von der Einheit von Forschung und Lehre
ergibt sich aus der unterschiedlichen Zielsetzung der beiden Titigkeiten Forschen und
Lehren. Wihrend die Forschung aufgrund ihres erkenntnissuchenden Charakters nicht
darauf angelegt ist, ein bestimmtes Ergebnis zu erzielen, erfordert eine berufliche Aus-
bildung, wie sie die Lehrerinnen- und Lehrerbildung darstellt, eine gewisse Gewihr
der Zielerreichung. Die Ergebnisse eines Forschungsprojekts kann man vorweg nicht
kennen, denn sonst miisste man es nicht durchfiihren; die Ergebnisse einer Berufsaus-
bildung hingegen sollten — zumindest im Prinzip — bekannt sein, sonst lohnten sich die
Kosten nicht. Dies wird von den pidagogischen Hochschulen insofern anerkannt, als
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sie ihre Studiengénge an beruflichen Standards ausrichten. Dies allein schon verbietet
es, ein dermassen unberechenbares Moment wie die Forschung in die Lehre zu inte-
grieren. Das Problem verscharft sich, wenn die Standards an Kompetenzen festgemacht
werden, die in den Studiengingen erworben werden sollen. Was unter «Kompetenz» zu
verstehen ist, bleibt allerdings oft im Dunkeln. Jedoch diirfte eine minimale Definition,
die davon ausgeht, dass Kompetenzen auf einer Verbindung von Wissen und Koénnen
beruhen, nicht ganz falsch sein (vgl. Herzog, 2013, S. 32 f.). So vermerken Baumert
und Kunter (2006, S. 481) eine weitgehende Ubereinstimmung dariiber, «dass Wissen
und Kénnen ... zentrale Komponenten der professionellen Handlungskompetenz von
Lehrkriften darstellen». Die Klieme-Expertise versteht unter Kompetenz eine «Ver-
bindung zwischen Wissen und Kénnen», die «als Befihigung zur Bewiltigung von
Situationen bzw. von Aufgaben zu sehen» sei (Klieme et al., 2003, S. 73). Dabei kommt
dem Konnen Prioritit zu, denn die Bewiltigung von Lebens- und Berufssituationen ist
ein praktischer Anspruch, dem ein Zuviel an Wissen hinderlich wére.

Aber kann dieses Ziel erreicht werden, wenn die Studienginge der pidagogischen
Hochschulen dem Postulat der Einbeit von Forschung und Lehre unterliegen? Wenn
padagogische Praxis nicht als technologische Anwendung von Wissenschaft begriffen
werden kann und wenn Forschung jederzeit vorldufig und fragmentarisch ist, wie un-
sere ersten beiden Einwénde besagen, dann ist fraglich, ob sich berufliche Kompetenz
durch Beteiligung am wissenschaftlichen Erkenntnisprozess erreichen lasst. Die Teil-
nahme an Forschung hat allenfalls eine destabilisierende Wirkung, indem sie Vorein-
genommenheiten aufbrechen l4sst. Falls dies mit der Einheit von Forschung und Lehre
erreicht werden sollte, dann miissten die Studiengéinge der paddagogischen Hochschulen
jedoch anders ausgerichtet werden: nicht konstruktiv, sondern destruktiv. Das sind sie
aber nicht. Vielmehr sollen sie — dem Ausbildungsaufirag der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung entsprechend — Kompetenzen aufbauen, womit auch die Forschung, die mit der
Lehre zur Einheit gebracht werden soll, dieser Zielsetzung geniigen muss.

Das lasst sich gut am Beispiel des forschenden Lernens illustrieren, dem oft aufgetra-
gen wird, den Nachweis zu erbringen, dass die Ausbildung von Lehrerinnen und Leh-
rern dem humboldtschen Ideal der Einheit von Forschung und Lehre geniigen kann.'
Gemdss Fichten (2010, S. 144) ermoglicht die Beteiligung von Lehramtsstudierenden
«an praxisnaher, schul- und unterrichtsbezogener Forschung ... in einem einheitlichen
Prozess die Generierung von berufsrelevantem Wissen und die Herausbildung fiir die
Berufsausiibung grundlegender Dispositionen». Verréterisch an dem Zitat ist der Be-
griff der Praxisnidhe, weil er darauf verweist, dass Fichten ein ganz bestimmtes For-
schungsparadigma vor Augen hat, wenn er glaubt, Forschung und Lehre liessen sich

! Die Humboldt zugeschriebene Formel der Einheit von Forschung und Lehre wird zum Beispiel von Fichten

(2010, S. 128) sowie von Schneider und Wildt (2009, S. 12, Fussnote 3) fir das forschende Lemen in
Anspruch genommen.
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zur Einheit bringen, namlich die Aktionsforschung.? Damit gibt er zu verstehen, dass
die Einheit von Forschung und Lehre in der Tat nur erreicht werden kann, wenn die
Ziele der Forschung den Zielen der Lehre untergeordnet werden. Forschung zielt auf
allgemeine Erkenntnis, Lehre ist — wie jede pddagogische Handlung - am Individuum
orientiert, dessen Lernen gefordert werden soll. Wo jedoch der subjektive Lerngewinn
den Massstab des «forschenden Lemens» bildet, da wird ein amputierter Forschungs-
begriff verwendet, der auf die Aktionsforschung zutreffen mag, nicht aber die For-
schung generell abdecken kann.

Damit zeigt sich am konkreten Beispiel, dass die Lehre nicht offenlassen kann, ob
sie ihre Ziele erreicht oder nicht. Wahrend sich Forschungsprojekte nicht am Output
standardisieren lassen, da nicht vorweggenommen werden kann, ob ein Projekt gelingt
oder nicht, und auch nicht antizipierbar ist, welche Ergebnisse es zeitigen wird, besteht
die Erwartung, dass die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer erfolzreich ist. Unter
dem institutionellen Zwang, der Logik der Lehre gegeniiber der Logik der Forschung
Prioritit einzurdumen, kommen die paddagogischen Hochschulen, wenn sie zugleich
an der Einheit von Forschung und Lehre festhalten wollen, in Versuchung, sich ein
eigenes Forschungsverstindnis oder gar einen eigenen Wissenschaftsbegriff zurecht-
zulegen. Schon in den «Thesen zur Entwicklung Pddagogischer Hochschuleny findet
sich eine verréterische Stelle, an der von der Chance die Rede ist, ein «den Anspriichen
des Lehrberufs angemessenes Wissenschaftsverstdndnis zu formulieren» (EDK, 1993,
S. 7). Mit einem eigenen Begriff von Wissenschaft und Forschung wiirden sich die pa-
dagogischen Hochschulen jedoch ins akademische Abseits manévrieren. Der Preis, den
sie fiir das dogmatische Festhalten an der Einheit von Forschung und Lehre zu bezah-
len hitten, stiinde in keinem Verhéltnis zum Gewinn, den sie daraus zizhen wiirden.

5 Mut zum Differenzdenken

Wenn es ein Gemeinsames gibt, das meine Einwénde gegen das Dogma von der Ein-
heit von Forschung und Lehre verbindet, dann ist es die Uberzeugung, dass wir nur in
Differenzen denken kénnen (vgl. Luhmann, 1992, 2001). Statt Forschung und Lehre,
Theorie und Praxis oder Wissen und Kénnen zur Einheit zu zwingen, sollten wir davon
ausgehen, dass sie nicht «an sich», sondern nur in Relation zueinander bestehen. Viel-
leicht sind Forschung und Lehre inkommensurabel — wie Theorie und Praxis und Wis-
sen und Konnen. Aber sollte uns dies beunruhigen? Eine klare begriffliche Unterschei-
dung von Forschung und Lehre ist kein Hindernis fiir eine pidagogische Hochschule,
um qualitativ gute Forschung zu betreiben und Lehrkrifte mit hohem Qualitdtsanspruch
auszubilden. Different denken heisst auch nicht, dass iiber Beziehungen — von Theorie
und Praxis, Wissen und Kénnen, Forschung und Lehre — nicht nachgedacht werden

2 Auch Korhonen und Weil (2013, S. 377) sprechen in ihrer Darstellung des Modells des «Teacher as Resear-
cher» in der finnischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung von einer «Form der Aktionsfo-schung, welche das
eigene lehrende Handeln auf dessen Wirkungsdimensionen hin untersuchty.
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kann. Wenn wir respektieren, dass Forschung und Lehre eine Vereinheitlichung nicht
zulassen, folgt daraus nicht, dass Wissenschaft und Forschung in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung keine Rolle spielen. Es folgt lediglich, dass die Teilnahme an Forschung
noch kein Beitrag zur Entwicklung von beruflicher Kompetenz ist.

Wenn Lehre und Forschung keine Gegebenheiten sind, von denen wir ausgehen kon-
nen, dann sind sie auch nicht Teile eines real existierenden Ganzen, das sich aus ihnen
zusammensetzen wiirde. Denn was wire dieses Ganze? Und wie wiirden wir es be-
zeichnen? Jeder Versuch, die Einheit von Forschung und Lehre zu bezeichnen, wiirde
seinerseits eine Differenzierung voraussetzen. Wovon aber kénnten wir die Einheit von
Forschung und Lehre unterscheiden? Als Kandidatin kdme die Praxis infrage, deren
Gegenseite gemeinhin mit «Theorie» bezeichnet wird. Forschung und Lehre wiirden
damit unter dem Etikett der Theorie von der Praxis unterschieden. Doch damit wiirden
wir die Differenzierung zwischen Theorie und Forschung, die wir eben eingefiihrt ha-
ben (vgl. Abschnitt 3), wieder autheben. Theorie kann daher nicht die Klammer sein,
mit der wir Forschung und Lehre begrifflich zur Einheit verbinden. Die Aufhebung der
Differenz von Forschung und Lehre wiirde zudem — wie das Beispiel der Aktionsfor-
schung zeigt — bedeuten, dass wir zur gleichen Zeit beides tun: Forschen und Lehren.
Vermutlich hatte Wilhelm von Humboldt so etwas im Sinn, insofern er die akademische
Form der Vorlesung — flir uns nur mehr schwer nachvollziehbar — fiir einen Vorgang
der Forschung hielt (vgl. Stichweh, 1994, S. 236 ff.). In der Lehre sah er einen Ort
der Produktion von Wissen, wihrend sie heute fast nur noch zu dessen Vermittlung
dient. Zwar reagierte Humboldt auf den Wandel der Wissenschaft von der System- zur
Forschungswissenschaft, doch sein Prinzip der «Einsamkeit und Freiheit» (Humboldt,
1984, S. 82) als Grundlage eines universitiren Studiums hat mit den heutigen Verhalt-
nissen an Universitdten und Hochschulen nur mehr wenig zu tun. Die Klammer, die
bei Humboldt Forschung und Lehre verbindet, ist die Bildung als selbstbestimmte Leis-
tung der Studierenden, losgelost von den Anspriichen einer beruflichen Titigkeit (vgl.
Plessner, 2003, S. 20 ff.; Tenorth, 2010, S. 123 ff.). Diese Klammer ist uns griindlich
abhandengekommen — nicht nur an den padagogischen Hochschulen, sondern auch an
den Universititen.’

Wenn uns weder Theorie noch Bildung erlauben, Forschung und Lehre als Einheit zu
denken, dann empfiehlt es sich umso mehr, von deren Differenz auszugehen. Den pédda-
gogischen Hochschulen wiirde dies erméoglichen, alternative Formen der Relationierung
von Forschung und Lehre auszuloten und zom Beispiel das Verhéltnis von Lehre und
Forschung anders zu denken als die Universitiiten. Je nach Zielsetzung der Lehre sind
variable Formen der Verbindung von Forschung und Lehre denkbar. So kann die For-
schung, die an einer padagogischen Hochschule betrieben wird, génzlich losgeldst sein
von der Lehre. Daneben kénnen Studierende an Forschungsprojekten beteiligt werden,

3 Auch die Universititen haben sich inzwischen darauf eingestellt, Berufsfelder zu bedienen, was Humboldts
Idee einer dem Niitzlichkeitsdenken abholden akademischen Lehr- und Lemnfreiheit vollig zuwiderlduft.
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ohne dass eine solche Beteiligung an beruflichen Kompetenzen orientiert wird. Die
Ausbildung einer «forschenden Haltungy (Vetter & Ingrisani, 2013, S. 330), einer «for-
schenden Grundhaltungy (Tremp & Tettenborn, 2013, S. 288) oder einzs «forschenden
Habitus» (Neuweg, 2013, S. 304) kann ein sinnvolles Ziel der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung sein, ohne dass dieses an Professionsstandards festgemacht wird. Zur Dis-
kussion steht daher nicht der Forschungsaufirag der pidagogischen Hochschulen, auch
nicht, dass Dozierende, die in der Lehre titig sind, Forschung betreiben, und schon gar
nicht, dass Lehramtsstudierende nicht mit Forschung konfrontiert werden. Zur Diskus-
sion steht lediglich das dogmatische Bemiihen, Forschung und Lehre zur Einheit zu
zwingen, wo sie doch einer je eigenen Logik folgen.
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Forschung zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Diese Rubrik bietet eine Ubersicht iiber Forschungsprojekte und Dissertationen im Bereich der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die an pidagogischen Hochschulen bzw. universitiren Insti-
tuten angesiedelt sind oder von Mitarbeitenden padagogischer Hochschulen durchgefiihrt wur-
den. In Klammem stehen jeweils die Nummemn, unter denen die Projekte in der Online-Daten-
bank der SKBF registriert sind und dort abgerufen werden kénnen.

Forschungsprojekte
Une approche didactique de pratiques d’écoute musicale (15:012)
Université de Genéve, Faculté de psychologie Isabelle Mili (FPSE)

et des sciences de 1’éducation (FPSE)

Pidagogische Uberzeugungen zur kulturellen Heterogenitit in der monokulturellen Institution
Schule (15:015)

Pidagogische Hochschule Zug (PHZG), in Bruno Leutwyler (PHZG)
Zusammenarbeit mit den Universititen Belgrad Carola Mantel (PHZG)
und Ni§ (Serbien) Danijela S. Petrovi¢ (Universitit Belgrad)

Blagica M. Zlatkovié (Universitit Nig)
Bojana M. Dimitrijevié (Universitét Belgrad)
Natasa Simi¢ (Universitat Belgrad®

Unterrichten im Berufseinstieg — Wirkung der Praxiserfahrung und Vergleich mit erfahrenen
Lehrpersonen (15:016)

Kooperationsprojekt der Internationalen Mirjam Kocher (PHZH)
Bodensee-Hochschule (IBH) unter Beteiligung Corinne Wyss (PHZH)

der Pidagogischen Hochschulen Ziirich (PHZH), ~ Matthias Baer (PHZH)

St. Gallen (PHSG), Vorarlberg (Osterreich) und

Weingarten (Deutschland)

Dissertationen
Vers un modéle didactique de 1a lecture littéraire (15:008)

Université de Genéve, Faculté de psychologie Sandrine Aeby Daghé (FPSE)
et des sciences de 1’éducation (FPSE)

Die Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF) erfasst seit 1987 Forschungspro-
Jekte im Bildungsbereich. Die Datenbank ist online zugénglich via www.skbf-csre.ch. Neue Projektmel-
dungen konnen online erfasst oder per E-Mail (info@skbf-csre.ch) eingereicht werden.

Die neusten Projektmeldungen (inklusive Abstract) werden vierteljahrlich mittels Mai -Versand bekannt
gemacht. Der Versand «Information Bildungsforschung» kann auf der Website der SKBF oder per E-Mail
abonniert werden.
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Buchbesprechungen

Brauer, G. (2014). Das Portfolio als Reflexionsmedium fiir Lehrende und
Studierende. Opladen: Barbara Budrich/UTB, 128 Seiten.

Es gehort zu den Grundannahmen modemer Hochschuldidaktik, dass Reflexivitét ein
zentrales Gut beim Lemen darstellt: Studierende sollen den Stoff vertieft verstehen,
personliche Verbindungen zwischen Ausbildungsmodulen herstellen, ihre Lembio-
grafie kritisch reflektieren usw. Besonders in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, so
scheint es, sind Lernprozesse ohne Reflexion undenkbar geworden. Schaut man sich
Zufriedenheitsbefragungen von Studierenden an oder sucht direkt das Gespridch mit
ihnen, ergibt sich jedoch ein anderes Bild: Viele Studierende sehen kaum Sinn im Re-
flektieren und wollen stattdessen lemen, «wie man unterrichtet»; die meisten Refle-
xionen finden im Modus der Auftragserledigung statt. Dieses Auseinanderklaffen von
Intention und Wirkung der Reflexion hat vermutlich verschiedene Ursachen: Es kann
erstens sein, dass den Dozierenden unklar ist, welche Funktion die Reflexion im Stu-
dium genau hat oder welche Anforderungen diese an die Studierenden stellt. Zweitens
konnen zweckdienliche Auftrige und Instrumente fehlen, welche dazu geeignet sind,
Reflexion anzuleiten. Und drittens konnen die Rahmenbedingungen fiir das Reflektie-
ren innerhalb eines Ausbildungsgangs insgesamt ungeklart oder widerspriichlich sein.

Fiir alle hier genannten Problemfelder liefert das neue Buch von Gerd Briuer praxis-
nahe und handlungserprobte Losungsansitze. Der Autor greift dabei auf seine langjah-
rige Erfahrung als Leiter des Schreibzentrums der Padagogischen Hochschule Frei-
burg im Breisgau sowie auf seine vertieften Kenntnisse der Portfolioliteratur aus dem
amerikanischen und angelséchsischen Raum zuriick. Auf der Ebene der Lehre wird
eine konkrete Aufgabendidaktik zur Anleitung und Begleitung von «reflexiver Praxis»
im Studium geliefert. Auf der Ebene der Studierenden werden verschiedene Ebenen
der Reflexion (d.h. Qualitiitsstufen) beschrieben sowie deren wichtigste Funktionen
bestimmt. Auf der Ebene der Institution schliesslich wird ein hochschuldidaktisches
Konzept vorgelegt, welches den verschiedenen Formen und Funktionen von Reflexion
beim Lernen Rechnung trigt und diese integriert (primér in Form von elektronischen
Portfolios).

Im ersten Teil des Buchs werden Ebenen der Reflexion unterschieden und hierarchisch
geordnet: Dokumentieren, Analysieren, Evaluieren und Planen. Jede Stufe wird inhalt-
lich umrissen und durch Praxisbeispiele von Studierenden aus der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung illustriert. Die Beispiele sind optisch hervorgehoben und erleichtern
den Leserinnen und Lesern so die Orientierung im Buch. Diese «Auslegeordnung» der
Reflexionsstufen ist doppelt wertvoll: Erstens ist sie hilfreich fiir Dozierende, welche
reflexive Texte ihrer Studierenden verstehen oder einschdtzen wollen. Zweitens wird
deutlich, dass Reflexionen héherer Ordnung ohne differenzierte Aufgabenstellungen
kaum zu erwarten sind. Eine Hauptstérke von Brauers Buch besteht darin, dass vielfdl-
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tige konkrete sowie differenzierte Aufgaben vorgestellt werden, mit denen sich diese
hoheren Stufen der Reflexion anleiten lassen. Auf einem Arbeitsblatt fiir eine «Primér-
reflexion» (beschreibender Text) wird z.B. angeregt, dass Studierende wihrend eines
Praktikums mehrmals am Tag Spontanaufnahmen mit einem mobiler. digitalen Gerit
machen und ihre Eindriicke auf diese Weise sofort, im Moment des Geschehens, fest-
halten sollen. Solche Materialien konnen danach zum Gegenstand einer «Sekundirre-
flexion» (interpretierender oder auswertender Text) werden, in deren Rahmen Studie-
rende ihre Dokumente anhand eines Peer-Feedbacks iiberarbeiten und dieses konkret in
einen Theorie-Praxis-Zusammenhang einordnen (S. 46-47). Erst wenn konkrete Doku-
mente vorhanden sind und Studierende sich selbststéndig sowie mit anderen damit aus-
einandersetzen, sind die Voraussetzungen fiir folgenreiche Reflexionen gegeben, wobei
eigenes Handeln kritisch hinterfragt, neu geplant und verindert wird.

Als zentrales Arbeitsinstrument, um solche Arbeitsprozesse zu unterstiitzen und zu
dokumentieren, stellt Briuer elektronische Portfolios («ePortfolios») vor: Schritt fiir
Schritt zeigt er auf, wie Reflexionen in ePortfolios gesammelt, weiterentwickelt und
dargestellt werden konnen, bis reflexive Praxis das Studium schiiesslich wie ein roter
Faden durchzieht. Wer sich auf diese anspruchsvolle Entwicklungsaufgabe einlassen
mochte, findet in Briuers Buch den idealen Begleiter. Zunéchst kénnen ePortfolios
als Sammelort genutzt werden, wo verschiedene Materialien und Artefakte aus dem
Studium integriert und dargestellt werden kénnen, um sie danach zv bearbeiten und
auszutauschen. Durch die Verwendung von Blogs oder Wikis kénnen Studierende ihre
Auseinandersetzung mit den Gegenstinden dokumentieren und — gemeinsam mit ande-
ren — vertiefen. So konnen Lerngemeinschaften profiliert werden, wobzi wichtige Mei-
lensteine chronologisch dargestellt, gemeinsam untersucht und weite-entwickelt wer-
den. Schliesslich wird das ePortfolio auch zum Prisentationsmedium, um Leistungen
darzustellen und abzurechnen: als Basis fiir einen Leistungsnachweis oder eine Mo-
dulpriifung, als Modus fiir die Zulassung eines Themas zur Studienschlussarbeit oder
als Bewerbungsportfolio im Berufseinstieg. Indem Gerd Brauer die dazu notwendigen
Entwicklungsaufgaben anschaulich erklirt, leistet er einen wertvollen Beitrag wider
die «Reflexionsmanie» in der Hochschuldidaktik und zeigt einen Weg hin zu inhaltlich
sinnvollen Weiterentwicklungen von Lemprozessen auf.

Stefan D. Keller, Prof. Dr., Leiter Professur Englischdidaktik und ihre Disziplinen, Picagogische Hoch-
schule FHNW (Basel), stefan.keller@thnw.ch
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Kappler, C. (2013). Berufswahlprozesse und Motive angehender Lehrer.
Eine qualitative Studie aus geschlechter- und berufsbiographisch-ver-
gleichender Perspektive. Bern: Haupt, 330 Seiten.

Es ist bald zehn Jahre her, seit die Studie von Denzler et al. zu den Bestimmungsfak-
toren des Berufswunschs von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten publiziert wurde.
Sie hat in den piddagogischen Hochschulen Wirkung entfaltet, indem sich bei vielen
ihrer Vertreterinnen und Vertreter die Uberzeugung festgesetzt hat, dass man es in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung mit leistungsschwachen Studierenden zu tun habe.
In dieser Situation ist ein Buch, das die Berufswahlprozesse und Motive angehender
Lehrpersonen untersucht, willkommen, kann es doch helfen, die These zu priifen und
Interpretationsmuster zu differenzieren. Das Buch enttéduscht in dieser Hinsicht nicht,
beantwortet aber auch nicht alle Fragen, auf die man gern Antworten erhalten hitte.

Die Dissertation von Christa Kappler folgt dem iiblichen Muster: Auf eine theoretisch-
historische Entfaltung der Thematik folgt die Schilderung der angewandten wissen-
schaftlichen Methoden, um mit der Untersuchung und der Darstellung der Ergebnisse
abzuschliessen. Als theoretische Einbettung dient die Beschreibung des Wandels des
Lehrberufs. Es sei wichtig, «den Wandel ... im historischen Verlauf, aber auch das
gesellschaftliche Bild und die soziale Stellung in der Gegenwart darzulegen», schreibt
Kappler auf Seite 21. Diese Ankiindigung macht neugierig, fehlt doch bisher eine der-
artige Beschreibung der Professionsgeschichte flir die Schweiz. Allerdings wird rasch
deutlich, dass der Wandel (leider) nicht breit beschrieben wird, sondern dass sich die
Autorin des breiten Pinsels bedient und nur ausgewdhlte Aspekte der Professionsent-
wicklung beleuchtet: den Funktionswandel, die eigentliche Professionalisierung, den
Anstieg des Sozialprestiges und die Geschlechterverschiebung. Als Leserin oder Leser
hitte man sich hier mehr gewiinscht. Die Feminisierungstendenz wird als Ergebnis des
Wandels eingehend behandelt.

Dies fiihrt zur Frage, wer sich fiir das Studium an einer pddagogischen Hochschule
entscheidet. Aus der Erhebung zur sozialen Lage der Studierenden durch den Bund im
Jahr 2005 liegen quantitative Daten vor. Kappler zeigt auf (S. 60 ff.), dass die damalige
Studie ergab, dass in absteigender Folge das Interesse flir das Fach, die Verwirklichung
eines festen Berufswunschs, die Passung mit den eigenen Begabungen sowie die Mog-
lichkeit, als Lehrperson an der Verbesserung der Gesellschaft mitzuwirken, die haupt-
sdchlichen Motive bildeten. Das Motiv der Horizonterweiterung, die Arbeitsmarktchan-
cen, die Vielfalt der beruflichen Méglichkeiten sowie der Einkommensaspekt spielten
demgegeniiber eine marginale Rolle. Diese Motiverhebung durch den Bund ermog-
lichte den Vergleich verschiedener Studienrichtungen; in die Tiefenstrukturen der Be-
rufsmotivationen zum Studium zur Lehrperson drang diese quantitative Studie jedoch
nicht vor. Von qualitativen Daten darf man sich mehr versprechen. In 25 Interviews
(20 Ménner, 5 Frauen) mit Studierenden von pidagogischen Hochschulen hat Kappler
solche erhoben. Analysiert wurden die Interviews mittels der Grounded Theory. Die
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anspruchsvolle Methode wird in einem eigenen Kapitel beschrieben und auch kritisch
diskutiert. Die Auswertung der Interviews erfolgte mittels generisch gewonnener Kemn-
kategorien. Fiir die Studienwahl erwiesen sich bei Studierenden der padagogischen
Hochschulen folgende Aspekte als zentral: die eigenen Lernerfahrungen — als Schii-
lerin oder Schiiler, als Leiterin oder Leiter von Kindergruppen etc. —, die Sicherheits-
orientierung (Berufsaussichten, sicheres Zweitwahlstudium, wenn die erste Wahl nicht
klappt), die Interessenorientierung und die Sinnorientierung. Mittels der sozialkogni-
tiven Berufswahltheorie, der zufolge Laufbahnprozesse durch das Zusammenspiel von
Kontextfaktoren und Personenfaktoren, aber auch durch Lernerfahrungen, Selbstwirk-
samkeit, Ergebniserwartungen sowie Interessen und Motive zustande kommen, lisst
sich der Berufswahlprozess zur Lehrperson gut erkliren.

Fazit: Fiir die Studienwahl «Lehrberuf» sind eigene Lernerfahrungen im pidago-
gischen Feld sehr wichtig. Die Sicherheitsorientierung ist das zweite wichtige Motiv.
Die Bildungsrendite des Lehrpersonenstudiums wird sowohl von den Studierenden wie
auch von ihrem sozialen Umfeld als hoch eingeschitzt: Die Studienzeit bleibt {iber-
schaubar, das Einkommen wird als gut, das Studium als leistungsmissig bewiltigbar
eingeschitzt. Dass das Studium kurz ist und weniger anspruchsvoll als andere Studien,
macht es attraktiv. Erstaunlicherweise wird dem Geschlecht (auch von den ménnlichen
Interviewten) keine besondere Bedeutung zugemessen. Ein dritter bed=utsamer Motiv-
kranz besteht aus dem pddagogischen Interesse und der Sinnhaftigkeit des Berufs. Dies
driickt sich exemplarisch im folgenden Zitat eines Interviewten aus: «Ich hatte einfach
das Gefiihl, Lehrer sind gute Menschen irgendwie, und habe gefunden, ja wenn ich
Lehrer bin, konnte ich eigentlich auch so werden, das fand ich eigentlich noch schén»
(S. 136).

Kapplers Untersuchung kann man weder fiir das Problem, wie man rehr Minner fiir
den Lehrberuf gewinnen kénnte, noch fiir die direkte Arbeit mit Studierenden Hinweise
entnehmen. Dass die Sinnhaftigkeit sich als eines von drei wichtigen Berufswahlmo-
tiven erweist, zeigt aber, dass die Studierenden an padagogischen Hochschulen an sich
die richtige Motivation aufweisen. Nicht nur wegen dieser Erkenntnis lohnt sich die
Lektiire von Kapplers Buch. Neben den eingéngigen und interessanten Transkriptionen
der Interviews finden sich viele relevante Aspekte der Professionsforschung versam-
melt, die konzis dargestellt werden. Nach der Lektiire ist man diesbeziiglich wieder auf
dem neusten Stand.

Michael Fuchs, Prof. Dr., Leiter der Ausbildung fiir die Primarstufe und Dozent fiir Bildungs- und Sozial-
wissenschaften, Pddagogische Hochschule Luzern, michael.fuchs@phlu.ch
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Niggli, A. (2013). Didaktische Inszenierung binnendifferenzierter Lernum-
gebungen. Theorie — Empirie - Konzepte - Praxis. Bad Heilbrunn: Klink-
hardt, 295 Seiten.

Was der Titel verspricht, hilt er auch: In Zeiten, in denen Schlagworte wie «Um-
gang mit Heterogenitity, «Inklusion», «Individualisierung des Lernens» und «innere
Differenzierung» landauf, landab in aller Munde sind, hat es die Leserschaft hier mit
einem Buch zu tun, dessen Autor zeigt, wie innere Differenzierung tatséchlich gelingen
kann.

Die Unterrichtsforschung vermittelt kein einheitliches Bild hinsichtlich der Wirksam-
keit individualisierenden Unterrichts: Wéhrend in Bezug auf die Lernleistungen in ge-
offneten Settings die Stirkeren tendenziell profitieren, benétigen Schwichere in der
Regel ein hoheres Mass an Strukturierung und klarer Instruktion. Auch die Lernzeit-
nutzung divergiert um ca. 20% zugunsten der Lernstarken. Nicht zu unterschétzen ist
gleichzeitig jedoch auch die Entwicklung tiberfachlicher Kompetenzen wie Selbststin-
digkeit und Motivation zum lebenslangen Lernen, generelle Kooperationsbereitschaft
und Forderung der eigenen Kreativitit, welche gesellschaftlichen und erzieherischen
Bediirfnissen entsprechen, weshalb «Offnung» normativ als gesetzt gilt. Fiir Lehrper-
sonen tut sich hier das Dilemma auf, allen gleichermassen gerecht werden zu miissen:
Stirkere Schiilerinnen und Schiiler diirfen nicht unterfordert, schwiéchere hingegen nicht
iiberfordert werden. Die dussere Differenzierung kann der wachsenden Heterogenitét
nicht gerecht werden. Fixe Zuordnungen zu Leistungsgruppen konnen die Differenzen
verstirken oder solche gar erst erzeugen und sind daher als kontraproduktiv abzuleh-
nen. Gefragt sind folglich Losungen innerhalb der Lernarrangements. Aber nicht nur
Theorie und/oder nicht nur Praxis, sondern eine auf empirischer Forschungsgrundlage
basierende Theorie, ein daraus abgeleiteter poietischer Bauplan, ein so gewonnenes
Modell sowie Praxisbeispiele sind jetzt gefragt.

Land in Sicht! Als international ausgewiesener Experte in Sachen Unterrichtsforschung
geht Alois Niggli kompetent ans Werk: Die pddagogisch-psychologischen Erkenntnisse
und Konzepte werden von den urspriinglichen Anliegen und Entwicklungslinien her
aufgerollt, die normativen Anspriiche und Berechtigungen ideologiefrei dargelegt, be-
griindet und evidenzbasiert abgestiitzt. In der Praxis gewonnene Pros und Kontras wer-
den forschungsbasiert diskutiert, um daraus die ndtigen Schlussfolgerungen fiir ein zu
entwickelndes tragfihiges Unterrichtskonzept zu ziehen. Dies alles wird in fiinf ausge-
sprochen lern- und lesenswerten Hauptkapiteln in Angriff genommen, wobei die Funk-
tionen von Lemaufgaben innerhalb des Lernprozesses im Zentrum der Untersuchung
stehen. Niggli kommt zum Schluss: Bei differenzierenden Massnahmen sind das auf-
gabenspezifische Schwellenkonzept, die Passung der aufzuwendenden gegeniiber der
bendtigten Lernzeit sowie die Wechselwirkung von individuellen Lernvoraussetzungen
und Unterrichtsmethoden zu beriicksichtigen. Hieriiber herrscht, so die Forschungsla-
ge, weitgehend Einigkeit. Nun fihrt Niggli als Didaktiker weiter, indem er die aufge-
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fithrten Evidenzen als Sprungbrett fiir die Entwicklung seines verbliiffend schlichten
wie auch tragfihigen didaktischen Konzepts fiir adaptive Lernumgebungen nutzt. Er
schldgt vor, in Anlehnung an das «group-paced mastery learning» den Unterricht in
zwei Phasen aufzuteilen, und fithrt dazu neu den Begriff «Phasenplan» ins Deutsche
ein. Niggli unterscheidet zwei Varianten: 1) Differenzierung gemiss dem Kompensa-
tionsprinzip bei Lernprozessen mit weitgehend vertikalem Lerntransfer und 2) Diffe-
renzierung geméss dem Profilprinzip bei Lernprozessen mit weitgehend horizontalem
Lemtransfer. In der ersten Phase wird gemiss dem Kompensationsprinzip im metho-
disch variierenden, weitgehend direkten Klassenunterricht grundlegendes Basiswissen
erarbeitet und vertieft. Es folgt die zweite Phase des selbststindigen Lernens am Re-
gelstoff, in deren Rahmen die Lehrperson primér eine betreuende Furktion einnimmt
und Zeit hat, sich denjenigen zu widmen, die noch Schwierigkeiten mit dem Basisstoff
haben (und speziell Begabte zu fordern). Zur Diagnose der Schiilerinnen und Schiiler
bzw. der Lerngruppen ist eine formative Lernkontrolle zwischenzuschelten. Beim Pro-
filprinzip werden in der ersten Phase die Grundlagen zu einem Thema erarbeitet oder
interessierende Themen zusammengestellt, Auswahlthemen fiir das selbststindig zu
erarbeitende Wahlthema moderiert oder die Vorgehensweisen fiir ein selbst gewéhites
Thema geklart. Anschliessend wird in die Profilphase gewechselt, in cer entweder ein
Auswahlthema erarbeitet wird oder eine gebundene oder freie Recherche erfolgt.

Insgesamt vier der neun Hauptkapitel des Bandes sind konkreten Designs von indi-

vidualisierten und kooperativen Lemumgebungen der Jahrgangsstufea 5 bis 9 in un-

terschiedlichen Fachem gewidmet. So kann man den Lehrpersonen quasi beim Pla-

nen und theoriebasierten Reflektieren iber die Schulter schauen. Weitzre Vorziige des

Buches sind:

— die griindliche Herleitung forschungsbasierter Grundlagen fiir die Lernprozessge-
staltung,

— die strategische und damit orientierende Unterscheidung von Kompensations- und
Profilbildungsmassnahmen nach ihrem Prinzip,

- die Vielfalt der praxiserprobten Unterrichtsbeispiele und deren theoriebezogene
Analyse,

— die Konzentration auf Aufgabenstellungen und deren Funktion im Lemprozess bei
der Erstellung sogenannter «Entwurfsmuster» — oder eben binnendifferenzierender
Lernumgebungen.

Die Auseinandersetzung mit dieser Semesterlektiire, so die einhellige Meinung mei-
ner Sekundarstufe-II-Studierenden, habe fiir angehende Lehrpersonen eine Nuss dar-
gestellt, die sie gern geknackt hitten, weil sich ihnen eine Fiille von Anregungen fiir
den eigenen Unterricht erschlossen habe. Ich wiinsche dem Band weiterhin eine breite
Leserschaft.

Susanne Wildhirt, Prof. Dr., Fachleiterin Erziehungswissenschaften Sekundarstufe 2, Mentoratsleiterin
Sekundarstufe 1, Co-Leiterin Lernwerkstatt, Pidagogische Hochschule Luzern, susanne.wildhirt@phlu.ch
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Sammelrezension: Neue Lehrbiicher zum Klassenmanagement

Unterrichten bedeutet fiir die allermeisten Lehrpersonen, die Aktivitdten einer Gruppe
von zwanzig bis dreissig Schiilerinnen und Schiilern in festen Rhythmen zu organisie-
ren, zu unterstiitzen und zu regulieren. Die dahinterstehende Féhigkeit, eine Klasse zu
managen oder zu fiihren, zéhlt zu den basalen Bestandteilen beruflichen Wissens und
Konnens und wird seit Langem als essenzieller Aspekt von Unterrichtsqualitit angese-
hen. Inwiefern dieses Thema in den bildungswissenschaftlichen bzw. fachdidaktischen
Curricula der ersten oder zweiten Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung verankert
ist und, falls ja, welche Ziele, Inhalte, Methoden und schliesslich auch Effekte zu ver-
zeichnen sind, ist allerdings im deutschsprachigen Raum noch weitgehend unklar und
unerforscht. Umso erfreulicher ist es, dass diesbeziiglich in den letzten Jahren zahl-
reiche Lehrbiicher erschienen sind. Zwei besonders gelungene Publikationen sollen
nachfolgend vorgestellt werden.

Ophardt, D. & Thiel, F. (2013). Klassenmanagement. Ein Handbuch fiir
Studium und Praxis. Stuttgart: Kohlhammer, 184 Seiten.

Das Buch von Diemut Ophardt und Felicitas Thiel, zwei Erziehungswissenschaft-
lerinnen der Freien Universitit Berlin, die sich selbst auch forschend mit dem Thema
befassen (www.ewi-psy.fu-berlin.de/kodek), présentiert sich sowohl als Einfiihrung
mit Grundlegungscharakter als auch als Arbeitsbuch, an das im Schlussteil Checklisten
und (erprobte) Fragebdgen angeschlossen werden, die die Weiterentwicklung von
Kompetenzen des Klassenmanagements anregen und unterstiitzen wollen. Es ist wis-
senschafts- und problemorientiert angelegt und besticht durch seine klare Struktur und
durch die Kopplung theoretischer Bausteine mit Reflexionsfragen.

Der Durchgang durch das Thema erfolgt in acht Kapiteln und erschliesst zunéchst die
Anforderung «Unterrichten in einer Schulklasse» aus den Besonderheiten der Grup-
pensituation und aus den daraus resultierenden Aufgaben fiir Lehrpersonen. Hervorge-
hoben wird mehrmals und vollig zu Recht der besondere «soziale Erfahrungsraum» der
Institution Schule, der mit unterschiedlichen Rollenerwartungen, institutionellen Nor-
men und zahlreichen Zwingen verbunden ist. Zugleich werden sozialpsychologische
und soziologische Aspekte der Gruppenbildung (u.a. formelle/informelle Rollen, Grup-
penidentitit, Gruppendynamik, Normen, Macht, Fithrungsstil) thematisiert. Bei den
Aufgaben fiirr Lehrpersonen handelt es sich um die Koordination der Handlungen einer
Vielzahl von Personen, um die Herstellung eines Arbeitsbiindnisses sowie um Experti-
se bei der Durchfithrung und Planung von Unterricht.

Das zweite Kapitel widmet sich danach drei Basisanforderungen des Unterrichtens aus

der Perspektive der Lehr-Lem-Forschung (Klassenmanagement, kognitive Aktivierung
und Motivierung), sodann kurz der Professionstheorie (Parsons/Oevermann: Arbeits-
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biindnis) und ausfiihrlicher der Expertenforschung (Differenz zwiscten Expertinnen
und Experten und Novizinnen und Novizen beziiglich Plamung und Durchfiihrung von
Unterricht), wobei simtliche Ausfilhrungen auf die Frage der Steuerung der Interak-
tionsprozesse im Unterricht fokussiert werden. Ausgehend von drei «Dimensionen»
und drei grundlegenden «Anforderungsbereichen» (Kapitel 3) werden dann in je eige-
nen Kapiteln die Einfiihrung und die Einiibung von Regeln und Verhalten (Kapitel 4),
die Steuerung des Unterrichtsflusses (Kapitel 5) sowie die Bearbeitung von Konflikten
(Kapitel 7) diskutiert. Dabei wird auch selbststédndigkeitsorientierten (erweiterten,
offenen etc.) Lernformen ein eigenes Kapitel gewidmet, um auch diese Unterrichts-
settings im Blick zu behalten. Dieses sechste, zusitzliche Kapitel nimmt die seit den
1980er-Jahren immer wieder an Klassenmanagementansiitzen gedusserte Kritik einer
zu starken Lehrpersonenzentrierung auf und fragt nach Méglichkeiten und Notwendig-
keiten einer lehrseitigen Unterstiitzung beim selbstgesteuerten Lernen. Im achten und
letzten Kapitel geht es um die Entwicklung von Konnerschaft im Klassenmanagement:
Aufbau von deklarativem Wissen im Studium, Verwendung und Reflexion praktischer
Erfahrungen in praktischen Phasen (Studium, Referendariat) sowie selbstgesteuertes
Lernen im Beruf.

Fazit: Ein gelungenes Buch, das dringend benétigte Anschliisse an die neuere Expertise-
und Professionalititsdebatte in der Scientific Community herstellt und vor allem fiir die
Lehrerinnen- und Lehrerausbildung in der ersten Phase viele Anregungen bieten kann:
Es leistet eine theoretische Fundierung und deckt die allermeisten wichtigen Themen
in diesem Bereich in gelungener Weise ab — mit anderen Worten: ein gutes Lehrbuch!
Perspektivisch iiberwiegt dabei der Blick aus der Lehr-Lern-Forschung; eine Ergin-
zung oder Erweiterung durch normative, allgemeinpddagogische/allgemeindidaktische
Zuginge (Erziehung/Demokratielernen) in einer spiteren Auflage wire hier vielleicht
noch wiinschenswert.

Rogers, B. (2013). Classroom Management: Das Praxisbuch. Weinheim:
Beltz, 240 Seiten.

Einen anderen Zugang als Ophardt und Thiel wihlt Bill Rogers, der im englischspra-
chigen Raum seit vielen Jahren zu diesem Thema verdffentlicht, Seminare und Work-
shops zu Verhaltensmanagement und Disziplinproblemen anbietet und dessen Buch
(«Classroom Behaviour», 1. Auflage 2000) hier zum ersten Mal ins Deutsche iibersetzt
wurde. Rogers beginnt mit einer personlichen Geschichte, in der er von seinen eigenen
Schiiler- und Lehrerfahrungen im Unterricht erzdhlt. Danach geht er in acht Kapiteln
durch zentrale Aspekte von Klassenmanagement — sehr erfahrungsgesittigt, sehr kon-
kret an Beispielen aus seiner eigenen langjshrigen Mentorentitigkeit und mit einer er-
freulichen Klarheit und Lebendigkeit im Schreibstil, die auch in der Ubersetzung erhal-
ten geblieben ist. Viele der verwendeten Beispiele und Fille (alle aus Rogers’ Titigkeit)
hinterlassen einen nachhaltigen Eindruck, weil sie wichtige Fragen aufwerfen: Wie
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habe/hitte ich in derartigen Situationen reagiert? Wie lassen sich unnétige Konfron-
tationen vermeiden? Wie wirken unterschiedliche Reaktionen der Lehrperson? Es gibt
auch Hinweise auf weiterfilhrende (englischsprachige) Literatur, aber der Fokus liegt,
wie der Autor selbst hervorhebt, nicht auf Theorien und Modellen (wie bei Ophardt
und Thiel), sondern auf der erfahrungsgesittigten Diskussion typischer Probleme der
Klassenfiihrung, ohne in einen Rezeptemodus zu verfallen. Dabei steht die Maxime
im Vordergrund, dass Lehrpersonen wo immer moglich freundlich und ruhig, aber ent-
schieden auf Konflikte und Aggressionen reagieren sollten und sich viele (nicht alle!)
Probleme durch gute Vorausplanung und angemessenes Sprechen vermeiden lassen.

Sieht man sich die einzelnen Kapitel im Detail an, so geht es um Managementstile,
den Start mit einer neuen Klasse und ins neue Schuljahr, die bewusste Verwendung
der eigenen Sprache, um Autoritit und den Einsatz von Sanktionen/Konsequenzen,
schliesslich auch um den Umgang mit den eigenen Gefiihlen angesichts von Arger,
Frust und Versagen. Auch «besonders schwierigen» Schiilerinnen und Schiilern wird
ein eigenes Kapitel gewidmet — mit einem deutlichen Bewusstsein fiir die Gefahren
des Etiketts.

Interessant ist, nicht nur im Vergleich zu Ophardt und Thiel, das letzte Kapitel zu
kollegialer Unterstiitzung beim Klassenmanagement: Die beiden Autorinnen stel-
len die Methode des Schiilerfeedbacks sowie ein Drehbuch fiir einen einmaligen
Video(gruppen)zirkel rein sachbezogen vor und bleiben in der Theorie bzw. befassen
sich nicht mit den Ambivalenzen dieser Konzepte auf der Umsetzungsebene. Rogers
dagegen beginnt, wie in anderen Kapiteln auch, mit typischen Erfahrungen und Gefiih-
len, die fast jede Lehrperson kennt — hier mit einer als schwierig erlebten Klasse —, und
der Ambivalenz von darauf bezogenen Hilfsangeboten bzw. Hilfsnachfragen, nimmt
die Leserin und den Leser also auch emotional mit. Er fithrt dann Belege auf, die zei-
gen, warum kollegiale Unterstiitzung in diesem Zusammenhang sinnvoll und zugleich
schwierig ist, unterscheidet moralische, strukturelle und professionelle Formen der
Unterstiitzung und stellt schliesslich Konzepte vor, mit denen die gegenseitige Unter-
stiitzung realisiert werden kann (gemeinsamer Aktionsplan, Intervention von aussen,
Umgang mit Lehrpersonenmobbing durch Schiilerinnen und Schiiler, ausfiihrlich das
freiwillige Mentoring). Damit ist sein Buch besonders geeignet fiir fortgeschrittene
Lernerinnen und Lemer und verdient einen festen Platz in der Ausbildung (vor allem
im Referendariat bzw. in Praxisphasen) sowie insbesondere in der Fort- und Weiterbil-
dung von Lehrpersonen im Beruf.

Matthias Trautmann, Prof. Dr., Lehrstuhl fiir Schuipddagogik und Allgemeine Didaktik, Universitat
Siegen, matthias.trautmann@uni-siegen.de
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