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Thementeil

Fritz Oser/Sigrid Blémeke

Uberzeugungen von Lehrpersonen

Einfiihrung in den Thementeil

1. Aufgabe und Ziel des Thementeils

Auch wenn der Kompetenzbegriff in seiner Bedeutung schillert und durch die akademi-
schen Disziplinen irrlichtert wie nur wenige andere Begriffe, hat sich in der Forschung
zu angehenden (z.B. Blomeke, Suhl, Kaiser & Dohrmann, 2012) und praktizierenden
Lehrkriften (z.B. Kunter et al., 2011) eine Konzeptualisierung durchgesetzt, die gegen-
seitig anschlussfahig ist. Kompetenz wird danach als mehrdimensionale Eigenschaft
angesehen, die anforderungsbezogen ausgeprigt ist und Handeln bzw. Performanz un-
terliegt. Im Anschluss an Weinert (1999) umfasst das Konstrukt kognitive Leistungsdis-
positionen sowie motivationale, volitionale und soziale Bereitschaften und Fahigkeiten,
die verkniipft werden miissen, um Anforderungen erfolgreich bewéltigen zu konnen.

Die empirische Forschung zu den einzelnen Kompetenzfacetten, insbesondere jene
zum Professionswissen und zu den professionellen Uberzeugungen von Lehrkriften,
lauft allerdings national und international fast ohne Beriihrungspunkte nebeneinander
her. Das bisherige, angesichts der Komplexitit des Forschungsfeldes mit guten Griinden
bescheidene Vorgehen hat zu bedeutsamen Teilerkenntnissen gefiihrt, was die Wirksam-
keit der Lehrerausbildung und Pradiktoren effektiven Unterrichtens angeht. Der Bedin-
gungskette von der Ausbildung zum Unterrichtshandeln kommt man aber vermutlich
erst durch eine ganzheitliche Betrachtung professioneller Lehrerkompetenz naher. Hier
einen wichtigen Schritt zu gehen, indem das im deutschsprachigen Raum vernachlés-
sigte Feld der Uberzeugungen (beliefs) von Lehrkriften bearbeitet wird, ist das Ziel des
vorliegenden Thementeils.

2. Lehrerbeliefs: Aspekte der Forschung

Von Uberzeugungen (beliefs) spricht man, wenn (meist) nicht-wissenschaftliche Vor-
stellungen dariiber, wie etwas beschaffen ist oder wie etwas funktioniert, mit dem An-
spruch der Geltung fiir das Handeln auftreten. Bei Lehrpersonen beziehen sich beliefs
beispielsweise auf die Art, wie Kinder lernen, welche Unterrichtsmethoden wirksam
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sind, was Mathematik (oder ein anderer Fachinhalt) ist, welche Rolle die Aktivitit der
Schiiler und Schiilerinnen spielt etc. Beliefs haben einen zentralen Einfluss auf den Be-
wertungsmafstab im Zusammenhang mit professionellem Handeln. Das entscheidende
Merkmal ist, dass sie, wie ,Glaubensbestinde‘ einer Person, zwar nicht vollstindig
fassbar sind und deshalb auch keine allgemeingiiltige Definition besteht, dass sie aber
geradezu einen kriftigen Einfluss auf die Steuerung des beruflichen Handelns haben
(vgl. Reusser, Pauli & Elmer, 2011; Alexander & Winne, 2006; Braten, 2010).

Auch wenn also dieses ,,messy construct” (Pajares, 1992) beliefs uneinheitlich ge-
braucht wird und sehr stark von jeweiligen Item-Formulierungen bestimmt wird, steht
es — z.B. im fachdidaktischen Bereich — in einem eigenartig dichten Verhéltnis zum
Handeln und zur Handlungsbegriindung einer Person. Forgasz und Leder (2008) spre-
chen in ihrem schonen Ubersichtsaufsatz mit dem Titel ,,Beliefs about mathematics and
mathematics teaching™ von teachers’ conceptions; andere Autorinnen und Autoren ver-
weisen auch auf Begriffe wie teachers’views oder teachers’ orientations (vgl. z.B. Wil-
son & Cooney, 2002; Reusser et al., 2011). Beliefs und die im deutschen Sprachraum
weitgehend durchgesetzte Ubersetzung Uberzeugungen sind aber bessere Begriffe. Sie
sind selbst-normativ; man glaubt, dass dieses und jenes so ist oder so funktioniert. Dem-
gegeniiber beinhaltet beispielsweise der Ausdruck professionelle Wissensteile nicht die
spezifischen mentalen Zustdnde, die gleichsam eine geglaubte Forderung implizieren.

Forgasz und Leder (2008) stellen fest, dass es unterschiedliche beliefs innerhalb der-
selben Berufsgruppen gibt. So teilen etwa berufstitige Primarlehrpersonen nicht diesel-
ben Uberzeugungen wie ihre (angehenden) Kollegen und Kolleginnen in der Ausbil-
dung; diese wiederum unterscheiden sich von den Sekundarlehrpersonen, welche sich
ihrerseits auch wieder von ihren auszubildenden Kollegen und Kolleginnen differenzie-
ren. Als eine weitere Differenzierungsdimension erweisen sich die Gegenstandsberei-
che, wo z.B. beliefs about the nature of mathematics, mathematics content aereas, tech-
nology, gender und equity and achievement unterschieden werden. Diese Aufteilung
fithrte dazu, dass sich in den letzten Jahren die Klassifikation epistemologische (Lernin-
halte und Lernprozesse), personenbezogene (Lehrkrifte und Schiiler/Schiilerinnen) und
kontextbezogene (Schule und Gesellschaft) beliefs durchgesetzt hat (vgl. Hofer & Pin-
trich, 1997; Reusser et al., 2011).

Insbesondere die erste Gruppe an beliefs miisste vermutlich noch in weitere Teil-
gruppen unterteilt werden, so vor allem beziiglich der Struktur der Inhalte, der didakti-
schen Regeln oder, wie es Bréten, Britt, Stramse und Rouet (2011) fiir das Textversténd-
nis tun, in beliefs zur a) simplicity of knowledge, b) certainty of knowledge, c) source
of knowledge und d) justification for knowing. In der Herausarbeitung von Charakteris-
tika fiir die einzelnen Teilgruppen zeigen die Autoren dabei auf, dass beliefs meistens
ein Verhalten, entsprechende Mittel und ein Resultat (outcome) beinhalten, und dass
man ihre Wirkung besser versteht, wenn man sie in diese Elemente zerlegt. Eine sinn-
volle Unterteilung in diesem Sinne hat die Gruppe um Blomeke (Miiller, Felbrich &
Blémeke, 2008) vorgenommen, indem sie die unterrichtsbezogenen Uberzeugungen in
Zielvorstellungen, unterrichtsbezogene Priaferenzen und Classroom Management, und
diese wiederum in viele kleine Teilaspekte des Lehr-Lern-Prozesses aufgliedert.



Oser/Blémeke: Einfiihrung 417

Der Zusammenhang zwischen beliefs und Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern
wurde von Staub und Stern (2002) mittels der Unterscheidung von konstruktivistischen
und transmissiv-rezeptiven Uberzeugungen gepriift (vgl. dazu auch Seidel, Schwindt,
Rimmele & Prenzel, 2008). Wenige Studien sind dariiber zu finden, wie sich solche be-
liefs herausbilden und wie sie interventiv verdndert werden konnen. Ebenfalls fehlen
Untersuchungen zu beliefs, die man eindeutig als belastend oder negativ konnotieren
kann, dhnlich wie sie die Erwartungsforschung mit ihrer negativen self-fullfilling pro-
phecy bei Lehrpersonen vorgenommen hat (vgl. Brophy, 1983). Vielleicht ist ein Haupt-
problem der Forschungen zu den Uberzeugungen von Lehrpersonen, dass bis heute
die Unterscheidungen zwischen beliefs, die normative Erwartungen beinhalten (z.B.
ich glaube, dass es notwendig ist, dass dieses und jenes geschehen soll oder so gehan-
delt werden muss; oder: es ist notwendig, eine anregende Lernumwelt zu etablieren),
und den mehr deskriptiven Analysen (z.B. Mathematik ist ein Fach, in dem angeborene
Féhigkeiten viel wichtiger sind als Anstrengungen) noch wenig ausgearbeitet sind. Man
kann sich vorstellen, dass normativ getrankte beliefs, die auf ein moralisches oder funk-
tionales Muss gerichtet sind, tiefer verankert sind als deskriptive beliefs.

In der TEDS-M-Studie, die unten vorgestellt wird, findet man beliefs-Skalen zur
Mathematik, zum Lehren und Lernen von Mathematik, zu moglichen mathematischen
Leistungen, zur Vorbereitung auf das Unterrichten von Mathematik und zur Wirksam-
keit der Lehrerausbildung; nur ein Teil dieser Themen wird in diesem Sonderheft vorge-
stellt, nichtsdestoweniger sind stets die Wirkungen und Uberzeugungen von Lehramts-
studierenden (teacher-students beliefs; vgl. Llinares, 2002, S. 195ff.) im Mittelpunkt.
Interessant sind v.a. der Zusammenhang von Wissen und beliefs (siche den Beitrag von
Blomeke, Suhl & Déhrmann), von professionellem Ethos und beliefs, von epistemolo-
gischen beliefs und fachlichem Wissen auf der Ebene der Lehrenden (vgl. Boldrin &
Mason, 2009). Interessant ist auch eine vertiefte Analyse der shared beliefs (siehe den
Beitrag von Steinmann & Oser), weil diese die StoBrichtung einer Ausbildungspolitik
als Ganze, nicht bloB auf der Individualebene entscheidend mitbestimmen. Leider gibt
es noch wenig mehrebenenanalytisch basierte Arbeiten, die das Konstrukt beispiels-
weise auf Landes-, Institutionen- und Individualebene ausloten (vgl. Goetz et al., 2004).
Wenn wir in unseren Voranalysen z.B. festgestellt haben, dass bei Lehramtsstudieren-
den ,,die Uberzeugung, dass wir auf den Unterricht vorbereitet sind* negativ mit dem
mathematisch-inhaltlichen und fachdidaktischen Wissen korreliert (dies auf der Lén-
derebene), dann muss fiir solche ,counter‘-intuitiven Befunde eine Erkldrung gesucht
werden. Erklarungen sind aber das schwierigste Unterfangen, wenn es darum geht, die
Uberzeugungen von auszubildenden Lehrkriften transparent und fassbar zu machen.

3. Die internationale Vergleichsstudie TEDS-M
Die Datengrundlage des Thementeils stammt aus der ,,Teacher Education and Devel-

opment Study: Learning to Teach Mathematics (TEDS-M)®“. Nach TIMSS und PISA
sowie bahnbrechenden Befragungsstudien zur Lehrerausbildung (z.B. Oser & Oelkers,
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2001) wurde in TEDS-M unter Leitung der ,,International Association for the Evalu-
ation of Educational Achievement (IEA)* der tertidre Bildungssektor zum ersten Mal
mit national reprisentativen Stichproben und standardisierten Kompetenztests in den
Blick genommen. Deutschland hat an TEDS-M mit allen 16 Bundeslédndern und ge-
fordert von der Deutschen Forschungsgemeinschaft teilgenommen (BL 548/3-1). Die
Schweiz hat mit allen Pddagogischen Hochschulen in den deutschsprachigen Kantonen
teilgenommen.

Im Rahmen von TEDS-M ist die professionelle Kompetenz von rund 14.000 Primar-
stufenlehrkraften und 9.000 Sekundarstufen-I-Lehrkriften, die eine Mathematik-Lehr-
berechtigung fiir die Klassen 1 bis 4 bzw. 8 erwerben wiirden, im letzten Jahr ihrer Aus-
bildung erfasst worden. Zudem wurden ihre Eingangsvoraussetzungen und der Umfang
ihrer Lerngelegenheiten erhoben. Da mit Ausnahme von Thailand und Malaysia fiir die
Primarstufe in allen Landern Klassenlehrkréfte ausgebildet wurden, war jeweils die ge-
samte Primarstufenlehrerausbildung in die Studie einbezogen. Mathematik zu unterrich-
ten stellt fiir diese Lehrkréfte eine kleine, aber gesellschaftlich und schulisch bedeutsame
Aufgabe dar. In der Sekundarstufe I dominiert das Fachlehrerprinzip, sodass angehende
Lehrkréfte mit dem Unterrichtsfach Mathematik untersucht wurden. Damit nahm TEDS-
M Personengruppen in den Blick, denen eine wichtige schulische Rolle zukommt. Ma-
thematik gehort weltweit zu den Kernfachern (Mullis, Martin, Gonzalez & Chrostowski,
2004), und tiber mathematische Kompetenz zu verfiigen ist eine Voraussetzung, um all-
tdgliche und berufliche Anforderungen bewiltigen zu kénnen (Freudenthal, 1983).

4. Uberblick iiber den Thementeil

Sigrid Blomeke, Ute Suhl und Martina Déhrmann untersuchen in ihren international-
vergleichenden Profilanalysen erstmals personenorientiert das Professionswissen und
die professionellen Uberzeugungen angehender Lehrkriifte zugleich. In fast allen Lin-
dern lassen sich qualitativ unterschiedliche Kompetenzprofile identifizieren. Das Ergeb-
nis unterstreicht, dass es nicht hinreicht, nur einzelne Facetten zu betrachten, wenn iiber
Lehrerkompetenz gesprochen wird. Die Profile sind in einem iiberraschend hohen Maf3
iiber Europa, Amerika und Asien hinweg dhnlich ausgeprégt. Erklarende Merkmale ei-
nes kognitiv anspruchsvollen und dynamisch-konstruktivistisch akzentuierten Kompe-
tenzprofils sind das Geschlecht, fachliche und insbesondere fachdidaktische Lerngele-
genheiten sowie die Kohdrenz der Lehrerausbildung. Daraus lassen sich Hinweise fiir
Reformen ableiten. Bedeutsam ist insbesondere die hohe Erklarungskraft fachdidakti-
scher Lerngelegenheiten, womit sich erstmals andere Schlussfolgerungen ergeben als in
fritheren Analysen.

Sibylle Steinmann und Fritz Oser untersuchen, wie weit die an der Lehrerausbildung
beteiligten Fachwissenschaftler, Fachdidaktiker, Erziehungswissenschaftler und Prakti-
ker geteilte Uberzeugungen (shared beliefs) zum Lehren und Lernen von Mathematik
aufweisen und in welchem Zusammenhang diese zu den Uberzeugungen angehender
Lehrkrifte stehen. Ihre Ergebnisse zeigen fiir die Schweiz, dass — entgegen der Erwar-
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tung, die mit der einphasigen Ausbildung an den Pddagogischen Hochschulen verbun-
den ist — solche geteilten Uberzeugungen so gut wie nicht identifiziert werden kon-
nen. Die Uberzeugungen der angehenden Lehrkrifte dhneln noch am stirksten denen
der fachbezogen Lehrenden. Anhand weiterfithrender exemplarischer Analysen stellen
die Autoren die Hypothese auf, dass die Wirksamkeit der Lehrerausbildung gewinnen
konnte, wenn stirker einheitliche Uberzeugungen vorliegen wiirden.

Horst Biedermann, Christian Brithwiler und Samuel Krattenmacher gehen der Frage
nach, inwieweit Lerngelegenheiten in der Primarstufenausbildung mit konstruktivisti-
schen und transmissionsorientierten Uberzeugungen angehender Lehrkrifte in Bezie-
hung stehen. Thre Analysen verweisen darauf, dass insbesondere Lernangeboten im Be-
reich der Mathematikdidaktik Bedeutung zukommt, kaum jedoch mathematischen und
padagogischen Lerngelegenheiten. Die Autoren schlussfolgern in aller Vorsicht, dass
entgegen weit verbreiteter Annahmen durch Lernangebote moglicherweise auch profes-
sionsrelevante Uberzeugungen von Studierenden beeinflusst werden konnen.

Johannes Konig, Gabriele Kaiser und Anja Felbrich untersuchen den Zusammen-
hang zwischen Uberzeugungen von Lehrkriften in Deutschland und den USA, wie gut
sie sich am Ende der Ausbildung auf zentrale Anforderungen beim Unterrichten vorbe-
reitet sehen, und ihrem am Ende der Ausbildung erreichten pddagogischen Wissen, das
ebenfalls auf die Kernaufgabe des Unterrichtens bezogen ist. Die Ergebnisse belegen,
dass angehende Lehrkrifte mit besseren Testleistungen stirker davon iiberzeugt sind,
gut auf das Unterrichten vorbereitet zu sein. Erwartungswidrig sind die Zusammen-
hénge allerdings niedrig und nur bei angehenden Primarstufenlehrkréften in Deutsch-
land sowie bei angehenden Sekundarstufenlehrkriften in den USA statistisch signifi-
kant. Die Autoren mahnen zur Vorsicht, was die alleinige Verwendung von Selbstein-
schéitzungen betrifft, da sie vermutlich eher holistische Abbildungen darstellen, deren
Auspragungen durch Personlichkeitsmerkmale wie z.B. Selbstwirksamkeitserwartun-
gen beeinflusst werden.

AbschlieBend kommentiert Eckhard Klieme die in TEDS-M erzielten Erkenntnisse
aus der libergreifenden Perspektive der empirischen Bildungsforschung. Dabei thema-
tisiert er grundlegende Erkenntnisse aus TEDS-M und typische Herausforderungen in-
ternational-vergleichender Studien.
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Sigrid Blémeke/Ute Suhl/Martina D6hrmann

Zusammenflugen was zusammengehort

Kompetenzprofile am Ende der Lehrerausbildung im internationalen Vergleich

Zusammenfassung: Untersucht wird, ob sich in 14 Landern, die an der ,Teacher Edu-
cation and Development Study in Mathematics (TEDS-M)“ der IEA teilgenommen ha-
ben, angehende Lehrkrafte identifizieren lassen, die ein vergleichbares Muster an Pro-
fessionswissen und professionellen Uberzeugungen aufweisen. Die Identifikation solcher
Kompetenzprofile erfolgt auf Basis der ltem-Response-Theorie, sodass Gruppenzugeho-
rigkeit personenorientiert und nicht-deterministisch modelliert wird. In den meisten Lan-
dern lassen sich am Ende der Ausbildung zwei Profile identifizieren: Lehrkrafte mit einem
kognitiv anspruchsvollen und dynamisch-konstruktivistisch akzentuierten Kompetenz-
profil sowie leistungsschwachere Lehrkrafte mit starker statischen und transmissionso-
rientierten Uberzeugungen. Erklérende Merkmale der Profilzugehérigkeit sind das Ge-
schlecht, fachliche und insbesondere fachdidaktische Lerngelegenheiten sowie die Ko-
harenz der Ausbildung. Aus den Ergebnissen lassen sich Hinweise auf Reformpotenzial
in der Lehrerausbildung ableiten.

1. Kompetenzprofile als komplexes Ergebnis der Lehrerausbildung

Erfolgreiches Handeln von Lehrkriaften im Unterricht aufgrund separater Kompetenz-
merkmale vorhersagen zu wollen, wird hdufig kritisch gesehen. Es liegen schlielich
Belege vor, dass sowohl fachliche Voraussetzungen einer Lehrkraft (Baumert et al.,
2010) als auch ihre Uberzeugungen (Staub & Stern, 2002) fiir Unterrichtshandeln und
hohe Schiilerleistungen bedeutsam sind. Die empirische Forschung zum Wissen bzw.
zu den Uberzeugungen von Lehrkriften liuft allerdings trotz komplexer theoretischer
Kompetenzmodelle (Weinert, 1999) fast ohne Beriihrungspunkte nebeneinander her.

Auch in Deutschland wurden bisher in der Regel einzelne Kompetenzfacetten je
fiir sich variablenorientiert untersucht (Blomeke, Suhl & Kaiser, 2011; Kunter et al.,
2011; Blomeke, Suhl, Kaiser & Dohrmann, 2012). Fiir eine solche, zunichst beschei-
dene Herangehensweise gibt es gute Griinde, ist das Verhéltnis von Lehrerausbildung,
Lehrerkompetenzen und Lehrerhandeln doch zu unerforscht, um unmittelbar Biindel an
Variablen einzubeziehen. Der Bedingungskette von der Lehrerausbildung zum Unter-
richtshandeln kommt man aber vermutlich erst durch eine ganzheitliche Betrachtung
professioneller Kompetenz néher. Da Uberzeugungen eine orientierende Funktion fiir
die Wahrnehmung einer Unterrichtssituation und das abzurufende Wissen zukommt
(Pajares, 1992), steigt die Vorhersagekraft von Kompetenzmessungen fiir das Handeln
von Lehrkriften, wenn neben kognitiven Dispositionen auch Uberzeugungen und Wert-
haltungen einbezogen werden (Schoenfeld, 2010).

Lehrerkompetenz enthélt in den dominierenden Modellierungen entsprechend meh-
rere Facetten (vgl. Abb. 1; Blomeke, 2002; Baumert & Kunter, 2006). Deren Binnen-
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struktur wird im vorliegenden Beitrag als ,,Kompetenzprofil“ bezeichnet, in dem es um
das Muster des Zusammenspiels der Facetten und nicht um deren absolute Auspragun-
gen geht (Asendorpf, 2007). Um die Komplexitit einer solchen Betrachtung zu bewél-
tigen, werden Gruppen an Lehrkréften identifiziert, die am Ende der Lehrerausbildung
ein vergleichbares Kompetenzprofil aufweisen.

| Professionelle Lehrerkompetenz

o >

Kognitive Komponente: Affektiv-motivationale
Professionswissen Komponenten

- P Uberzeugungen Berufsmotivation,
Fachdidakti - zum Fach (statische bzw. selbstregulative

sches Wissen dynamische Perspektive), Fahigkeiten

- zum Unterricht (konstruktivistisch
bzw. transmissionsorientiert)

Padagogisches
Wissen

Abb. 1: Modell professioneller Lehrerkompetenz

Lehrerkompetenz wird dabei als erworbene Disposition gesehen (Weinert, 1999) — be-
einflusst durch individuelle Lernvoraussetzungen, institutionell gebotene Lerngelegen-
heiten und soziokulturelle Kontexte. Je nach individuellen und institutionellen Bedin-
gungen bilden sich also in einem Land vermutlich unterschiedliche Profile heraus. Ge-
lange es, Merkmale zu identifizieren, mit denen sich die Zugehorigkeit von Lehrkréften
zu den Profilen erkldren lédsst, wiirden empirisch fundiert Hinweise auf Wirkungen der
Ausbildung und Ansétze fiir Reformen gewonnen.

TEDS-M bietet in diesem Zusammenhang das Potenzial, der Frage von Kompetenz-
profilen bei angehenden Lehrkréften im internationalen Vergleich nachzugehen.! Pro-
file konnen so auch zwischen Léndern verglichen werden. So kann untersucht werden,
ob Profile iiber unterschiedliche soziokulturelle Kontexte hinweg generalisiert werden
konnen oder ob sie nur in einer Teilmenge an Léndern bestehen. Auf diese Weise kann
die These von der Lehrerausbildung als kulturell eingebettete Praxis, die kaum Ubertra-
gungen von wissenschaftlichen Erkenntnissen aus einem Land in ein anderes Land zu-
lasse, erstmals empirisch fundiert diskutiert werden.

1 Basis des vorliegenden Beitrags sind die Daten aus der Primarstufenstudie. TEDS-M wurde von
der IEA, der National Science Foundation, USA (REC 0514431), und den Teilnahmeldndern
gefordert. In Deutschland erfolgte eine Férderung durch die DFG (BL 548/3-1). Das Copyright
fiir die eingesetzten Instrumente liegt beim TEDS-M International Study Center der Michi-
gan State University, USA (ISC). Alle Darlegungen stammen von den Autorinnen und spiegeln
nicht notwendigerweise die Ansichten der IEA, des ISC oder der Férderorganisationen wider.
Fiir wertvolle Hinweise zu fritheren Versionen dieses Beitrags geht ein besonderer Dank an
Prof. Dr. Thomas Koinzer und Prof. Dr. Rita Nikolai (beide Humboldt-Universitét zu Berlin).
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2. Forschungsstand und Fragestellungen

Dem aktuellen Forschungsstand zufolge variieren das Professionswissen und die Uber-
zeugungen von Lehrkraften zwischen Landern und innerhalb dieser (Blomeke, Kaiser &
Lehmann, 2010). Empirische Evidenz, wie das Muster des Zusammenspiels von Lehrer-
wissen und Uberzeugungen im internationalen Vergleich aussieht, liegt dagegen so gut
wie nicht vor. Dies ist insofern erstaunlich, als die Forschung zu Uberzeugungen Belege
fiir die Vernetztheit ihrer Unterkategorien (Klieme & Vieluf, 2009) und die Bedeutung
kultureller Einfliisse auf ihre Ausformung vorweisen kann. Insbesondere die Unterschei-
dung von westlichen und 6stlichen Bildungstraditionen spielt hier eine Rolle (Alexander,
2000; Siu, 2009). Ebenso liegen Hinweise dazu vor, dass mathematisches und mathema-
tikdidaktisches Wissen zusammenhingen (Blomeke et al., 2010) und dass sich das Profes-
sionswissen von Lehrkraften zwischen Landern unterscheidet (An, Kulm & Wu, 2004).

Die Anschlussfrage stellt sich, wieso Vernetztheit und kulturelle Pragung nicht auch
fiir das Verhiltnis von Wissen und Uberzeugungen gelten sollten — insbesondere da
die analytische Differenzierung zwischen diesen Kompetenzfacetten eher als Heuris-
tik denn als strikte Abgrenzung zu verstehen ist. So konnen fiir Uberzeugungen, die
wir im Anschluss an Richardson (1996, S. 103) als ,,psychologically held understan-
dings, premises, or propositions about the world that are felt to be true* definieren,
auch kognitive Elemente angenommen werden und héngt die Bewertung fachlicher
Wissensbestdnde auch von Werthaltungen ab (Shulman, 1985). Fiir Deutschland haben
Kunter et al. (2007) fiir praktizierende Lehrkréfte entsprechend gezeigt, dass hoheres
mathematisches mit hoherem mathematikdidaktischem Wissen und geringeren trans-
missions-, also lehrerorientierten Uberzeugungen einhergeht.

Im internationalen Vergleich ist das Wissens- und Uberzeugungsmuster von Mathe-
matiklehrkréften unserer Kenntnis nach bisher nur in der Studie ,,Mathematics Teaching
in the 21st Century (MT21)* untersucht worden. Anhand einer Gelegenheitsstichprobe
von sechs Landern wurde gezeigt, dass hoheres mathematisches und mathematikdidak-
tisches Wissen in westlichen Landern positiv mit konstruktivistischen, also schiilerori-
entierten Uberzeugungen, in asiatischen Lindern dagegen mit transmissionsorientierten
Uberzeugungen zusammenhiingt (Schmidt, Blomeke & Tatto, 2011). Ob sich dieses Er-
gebnis mit reprasentativen Stichproben und nicht nur korrelativ, sondern auch personen-
orientiert replizieren lésst, ist eine offene Frage.

Der personenorientierten Idee der vorliegenden Untersuchung kommt eine Studie
von Kunter und Klusmann (2010) mit praktizierenden deutschen Mathematiklehrkraf-
ten der Sekundarstufe I am néchsten, in der Kompetenzprofile mit Hilfe von vier In-
dikatoren untersucht wurden, darunter fachbezogenes Wissen und konstruktivistische
Uberzeugungen. Hohes fachbezogenes Wissen geht danach mit {iberdurchschnittlichen,
geringeres Wissen mit unterdurchschnittlichen konstruktivistischen Uberzeugungen
einher. Ob sich dieses Ergebnis fiir Primarstufenlehrkréifte, am Ende der Ausbildung
und in anderen Kulturkreisen replizieren ldsst, ist eine offene Frage. Unter Validitétsge-
sichtspunkten ist bedeutsam, dass mit den unterschiedlichen Profilen signifikant unter-
schiedliches Unterrichtshandeln einherging.
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Was die Erklarung der Zugehorigkeit zu bestimmten Kompetenzprofilen angeht, ist
festzuhalten, dass das fachbezogene Wissen (Blomeke, Suhl & Kaiser, 2011) bzw.
Uberzeugungen (Klieme & Vieluf, 2009) in einigen Lindern nach Geschlecht variieren.
Dies gilt moglicherweise auch fiir das Profil dieser Kompetenzfacetten. In vielen Lén-
dern werden zudem mehrere Wege in das Lehramt angeboten, die mit unterschiedlichen
Lerngelegenheiten verbunden sind (vgl. Tab. 4 im Anhang). Solche differentiellen Lern-
umwelten beeinflussen den Kompetenzerwerb ebenfalls (Blomeke et al., 2012), sodass
innerhalb dieser Lander unterschiedliche Profile zu erwarten sind.

Die erste Forschungsfrage richtet sich vor diesem Hintergrund darauf, wie viele
Kompetenzprofile pro Land bei angehenden Primarstufenlehrkréften am Ende der Leh-
rerausbildung existieren. Die Zahl gibt dabei Auskunft iiber die landesspezifische Va-
riabilitdt professioneller Kompetenz. Je mehr Profile existieren, umso grofer sind die
qualitativen Unterschiede.

Die zweite Forschungsfrage richtet sich auf den Vergleich dieser Kompetenzprofile.
In welchen Merkmalen stimmen sie liberein, worin unterscheiden sie sich? Und: Un-
terscheiden sich die Profile zwischen den Landern? Dass ein Kompetenzprofil univer-
sal ausgeprigt ist, ist aufgrund der angesprochenen soziokulturellen Unterschiede zwi-
schen westlichen und 6stlichen Bildungstraditionen nicht zu erwarten.

Die dritte Forschungsfrage richtet sich auf Merkmale, die die Zugehorigkeit zu den
Kompetenzprofilen erkldren. Das Geschlecht und der Umfang an Lerngelegenheiten
scheinen hier auf der Basis des Forschungsstands von Bedeutung zu sein. Zudem kann
von Merkmalen ein Einfluss auf das Wissens- und Uberzeugungsmuster erwartet wer-
den, die auf die Sicherung einer kohdrenten Ausbildungsgestaltung ausgerichtet sind.

3. Untersuchungsdesign
3.1 Stichprobe

Die Zielpopulation der TEDS-M-Primarstufenstudie umfasste alle angehenden Lehr-
kréfte im letzten Jahr einer Ausbildung, die mit einer Lehrberechtigung fiir den Mathe-
matikunterricht in einer der Klassen 1 bis 4 abgeschlossen wurde (ISCED-Level 1 —
Primary or Basic Education). Da mit Ausnahme von Malaysia und Thailand in allen
Teilnahmeldndern Primarstufenlehrkrifte als Klassenlehrkrifte titig sind und es da-
mit zu ihrer Aufgabe gehort, Mathematik zu unterrichten, wurde jeweils die gesamte
Primarstufenlehrerausbildung in den Blick genommen. Ein mehrstufiges stratifiziertes
Samplingdesign sicherte Zufallsziehungen national reprasentativer Einheiten an Ausbil-
dungsinstitutionen und angehenden Lehrkréften.

Im Jahr 2008 wurden in 15 Teilnahmeldndern mehr als 13.000 angehende Primarstu-
fenlehrkrdfte am Ende ihrer Ausbildung befragt. Botswana wurde wegen der geringen
Stichprobengrofie (n = 100) aus den Analysen fiir diesen Beitrag ausgeschlossen, so-
dass die folgenden Ergebnisse auf den Daten aus 14 TEDS-M-Léndern basieren. Chile,
Norwegen, Polen und die USA verfehlten knapp das Giitekriterium einer kombinierten
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Riicklaufquote von 75 Prozent. Ihre Ergebnisse sind daher mit Vorsicht zu betrachten.
In der Schweiz nahmen die deutschsprachigen Kantone, in den USA die Hochschulen in
staatlicher Tragerschaft und in Polen die Institutionen mit grundstéindigen Ausbildungs-
gingen an TEDS-M teil. Fiir Norwegen haben wir die vorliegenden Datensitze kombi-
niert, um ein mdglichst genaues Landerabbild zu liefern.

3.2 Instrumente

Das Professionswissen wurde in TEDS-M mit Hilfe standardisierter Leistungstests er-
fasst (sieche Tab. 1). Das fachbezogene Wissen besteht in TEDS-M aus dem mathemati-
schen Wissen in Arithmetik, Algebra, Geometrie und Stochastik sowie dem mathema-
tikdidaktischen Wissen, fiir das in Anlehnung an Shulman (1985) eine Ausdifferenzie-
rung in curriculares und auf die Planung von Unterricht bezogenes Wissen sowie auf die
unterrichtliche Interaktion bezogenes Wissen erfolgte.> Die kulturelle Validitit der Ska-
len wurde durch nationale und internationale Expertenreviews sowie empirische Prii-
fungen der Skalenstruktur und Messinvarianz gesichert (Tatto et al., im Druck).

Die Testzeit betrug 60 Minuten. Zur besseren Nutzung der Erhebungszeit wurde
ein rotiertes Untersuchungsdesign mit mehreren Testheften verwendet, die iiber Anker-
Items miteinander verkniipft waren. Die mathematischen und mathematikdidaktischen
Rohdaten wurden in separaten eindimensionalen Modellen raschskaliert und jeweils auf
Mittelwerte von 500 Testpunkten und eine Standardabweichung von 100 transformiert.

An Uberzeugungen wurden in TEDS-M u.a. eine dynamische und eine statische Per-
spektive auf die Natur des Fachs Mathematik sowie eine konstruktivistische und eine
transmissionsorientierte Perspektive auf das Lehren und Lernen von Mathematik er-
fasst. Die Skala ,,.Dynamische Perspektive® betont in Anlehnung an Grigutsch, Raatz
und Torner (1998) den prozesshaften Charakter der Mathematik. Kalkiilbezogene As-
pekte der Mathematik wurden mithilfe der Skala ,,Statische Perspektive erhoben. Die
»Konstruktivistische Perspektive* wurde basierend auf den Instrumenten von Peterson,
Fennema, Carpenter und Loef (1989) schiilerorientiert auf die Anregung verstindnis-
orientierter und kognitiv aktivierender Lernprozesse im Mathematikunterricht erfasst.
Die ,,transmissionsorientierte Perspektive® betont eine lehrergesteuerte Vermittlung von
Mathematik und standardisierte Verfahren.

Als Merkmale, die mit den fachbezogenen Kompetenzprofilen mdglicherweise zu-
sammenhingen, werden das Geschlecht, die Lerngelegenheiten in Mathematik und Ma-
thematikdidaktik sowie die Kohdrenz der Lehrerausbildung untersucht. Bei den Lernge-
legenheiten handelt es sich um Summenscores, die den inhaltlichen Umfang an Lernge-
legenheiten im jeweiligen Gebiet repriasentieren. Die Kohédrenz der Ausbildung wurde
mit Likert-Skalen erhoben.

2 Da das padagogische Wissen nur in Deutschland und den USA erhoben wurde, kann diese Fa-
cette in den Analysen nicht beriicksichtigt werden.
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Konstrukt Anzahl  Kodierung und Relia-
ltems ggf. Beispielitem bilitat

Abhangige Variablen
Mathematisches 72 0 — 1: falsch — richtig 0,83
Professionswissen 0 — 1 — 2: falsch — teilweise richtig —

richtig
Mathematik- 32 0 — 1: falsch — richtig 0,66
didaktisches 0 — 1 — 2: falsch — teilweise richtig —
Professionswissen richtig
Dynamische Perspektive 5 1 — 6: stimme Uberhaupt nicht zu — 0,80
auf die Natur stimme vollig zu; ,In der Mathematik
der Mathematik kann man viele Dinge selber entde-

cken und ausprobieren.”
Statische Perspektive auf 6 1 — 6: stimme Uberhaupt nicht zu — 0,79
die Natur der Mathematik stimme véllig zu; ,Mathematik be-

deutet auswendig lernen, erinnern
und anwenden.”

Konstruktivistische 6 1 — 6: stimme Uberhaupt nicht zu — 0,70
Perspektive auf das stimme véllig zu; ,Lehrpersonen soll-
Lehren und Lernen ten Schiler(inne)n die Méglichkeit

geben, ihre eigenen Wege zu finden,
um eine Aufgabe zu lésen.”

Transmissionsorientierte 8 1 — 6: stimme Uberhaupt nicht zu — 0,79
Perspektive auf das stimme vollig zu; ,Schiler(innen) ler-
Lehren und Lernen nen Mathematik am besten, indem

sie den Erklarungen der Lehrperson
aufmerksam folgen.*

Pradiktoren

Geschlecht 1 0 — 1: weiblich — mannlich -
Lerngelegenheiten in 19 0-1:nein—ja -
Mathematik .Zahlentheorie®, ,Lineare Algebra“
Lerngelegenheiten in 8 0-1:nein—ja -
Mathematikdidaktik »Entwicklung von mathematischem

Denken und Fahigkeiten®

Kohéarenz der 6 1 — 4: stimme nicht zu — stimme zu; 0,91
Lehrerausbildung ~Spatere Veranstaltungen in der
Ausbildung bauten auf friheren
Veranstaltungen der Ausbildung auf.”

Quelle: Tatto et al. (im Druck), Laschke und Blémeke (im Druck). Fir die Lerngelegenheiten werden
keine ReliabilititsmalRe berichtet, da die Summenscores die Anzahl der studierten Themengebiete ab-
bilden.

Tab. 1: Operationalisierung der Konstrukte
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Die psychometrische Qualitit der Skalen und Indizes wurde mit explorativen und kon-
firmatorischen Faktorenanalysen sowie Modellierungen auf der Basis der Item-Res-
ponse-Theorie gepriift. Sie hat sich iiber alle Lander hinweg als gut bis sehr gut und in-
nerhalb der einzelnen Lander als befriedigend bis gut erwiesen (Tatto et al., im Druck).
Die Einschitzungsskalen wurden raschskaliert und auf einen Mittelwert von 10 trans-
formiert, der eine neutrale Perspektive représentiert.

3.3 Datenanalysen

Das Wissens- und Uberzeugungsmuster am Ende der Primarstufenlehrerausbildung
wird in Form latenter Profilanalysen (LPA) untersucht (Molenaar, 2004). Dabei handelt
es sich um ein Verfahren auf Basis der Item-Response-Theorie, um dhnliche Objekte —
hier angehende Lehrkrifte — zu gruppieren, ohne die Zahl der Profile oder ihre Eigen-
schaften vorab festzulegen. Eine Entscheidung iiber die Zahl der Profile erfolgt iiber den
Vergleich der Passung verschiedener Losungen (Nylund, Asparouhov & Muthén, 2007),
indem mithilfe von Likelihood-Quotienten-Tests ein Modell mit k Klassen mit einem
um eine Klasse reduzierten Modell verglichen wird. Ein Nebenkriterium fiir unsere Ent-
scheidung zur Klassenzahl ist der Anteil der gruppierten Lehrkrifte, da es praktisch we-
nig bedeutsam ist, sehr kleine Gruppen herauszulésen.

Um angesichts der kulturellen Unterschiede zwischen den Lindern Ergebnisse zu
erreichen, die die nationalen Verhéltnisse moglichst genau abbilden, werden die LPA
in Anlehnung an Eid, Langeheine und Diener (2003) nach Léndern getrennt sowie mit
frei geschétzten Varianzen durchgefiihrt. Der Vergleich der Klassenprofile zwischen den
Lindern erfolgt deskriptiv, um qualitative Ahnlichkeiten aufzeigen zu kénnen. Mit ei-
ner Ausnahme wurden die Residualkorrelationen zwischen den Indikatoren auf Null
gesetzt, sodass nur die Profilzugehdrigkeit den Zusammenhang zwischen Wissen und
Uberzeugungen in einem Land erklirt (lokale stochastische Unabhingigkeit). In Be-
zug auf mathematisches und mathematikdidaktisches Wissen war allerdings a priori be-
kannt, dass eine hohe konzeptuelle und empirische Uberlappung gegeben ist, sodass die
Unabhéngigkeitsannahme nicht vertretbar war.

In den Modellierungen werden Gewichte verwendet, die ungleiche Ziehungswahr-
scheinlichkeiten, Stratifizierungsmerkmale und Nonresponse ausgleichen, um unver-
zerrte Populationsschitzungen zu erhalten. Zur Priifung der Unterschiede zwischen den
Profilen pro Land werden getrennt multivariate Varianzanalysen fiir die vier Uberzeu-
gungsfacetten und die beiden Wissensdimensionen durchgefiihrt. Der Zusammenhang
zwischen Profilzugehdrigkeit und Aulenmerkmalen wird iiber logistische Regressions-
analysen untersucht.
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4. Ergebnisse
4.1 Anzahl der Kompetenzprofile pro Land

Basierend auf den ldnderspezifischen Modellanpassungen lassen sich wie erwartet am
Ende der Primarstufenlehrerausbildung in fast allen Lindern mehrere Kompetenzpro-
file unterscheiden. Deren Zahl variiert nur geringfiigig. In 10 der 14 TEDS-M-Lénder
lassen sich zwei, in Polen und Thailand drei Kompetenzprofile identifizieren.?> Lehr-
kréfte in Chile und Singapur sind homogener, als wir vermutet hatten. Fiir beide Lander
kann jeweils nur ein Kompetenzprofil identifiziert werden.

4.2 Eigenschaften der Lehrkréfte mit &hnlichem Kompetenzprofil

In 11 von 12 Léndern mit zwei bzw. drei Kompetenzprofilen zeigen die Varianzanaly-
sen, dass sich die Profile signifikant sowohl auf den Wissens- als auch auf den Uber-
zeugungsfacetten unterscheiden (siche Tab. 2, Ausnahme: Georgien). Den Effektstér-
ken zufolge fallen die Unterschiede im Wissen mit Ausnahme von Deutschland, Polen
und den USA eher gering aus. Fiir die Uberzeugungen wird durch die Profilzugehorig-
keit dagegen in allen Lédndern deutlich mehr Varianz aufgeklért.

In den Abbildungen 2 bis 5 sind die Kompetenzprofile exemplarisch dokumen-
tiert. Um die Unterschiede zwischen den Profilen zu veranschaulichen, sind alle sechs
Facetten in einer Graphik dargestellt. Die beiden Wissensfacetten sind auf der linken
Ordinatenachse abgetragen (internationaler Mittelwert: 500 Testpunkte), die vier Uber-
zeugungsfacetten auf der rechten (internationaler Mittelwert: 10). Zur besseren Ver-
gleichbarkeit der Ergebnisse sind die Achsen fiir alle Lander auf dieselbe Breite nor-
miert (fachbezogenes Wissen: 160 Testpunkte Differenz, Uberzeugungen: 8 Schwellen
Differenz).

Fiir die meisten Lander lassen sich qualitativ dhnliche Kompetenzprofile identifizie-
ren. In Deutschland, Norwegen, der Schweiz, Spanien, Russland, Taiwan und den USA
weist eine grofle Gruppe angehender Primarstufenlehrkréfte — zwischen 71% und 88% —
ein signifikant niedrigeres mathematisches und mathematikdidaktisches Wissen auf als
eine zweite Gruppe, die zwischen 12% und 29% umfasst (vgl. exemplarisch die Dar-
stellungen flir Deutschland, die Schweiz, Russland und Taiwan in Abb. 2). Hinzu tritt
ein vergleichbares Uberzeugungsmuster in der Hinsicht, dass dynamischen und kon-
struktivistischen Uberzeugungen in den leistungsschwiicheren Profilen maximal leicht
und signifikant geringer zugestimmt wird als in den leistungsstarken Profilen, wo eine

3 Deutschland wird aufgrund einer liberalen Auslegung der Signifikanzgrenze (p < 0,10) in
die Losung mit zwei Profilen einbezogen, da das separierte zweite Profil wichtige inhalt-
liche Informationen liefert. Fiir Thailand hétte sich auch eine Vier-Profil-Losung rechtfer-
tigen lassen. Allerdings wére das zusétzliche Profil mit 2,5% der Stichprobe sehr klein und
bréichte keinen Erkenntnisgewinn. Selbiges gilt fiir Taiwan, wo statt einer Zwei- auch eine
Drei-Klassen-Losung denkbar gewesen wire.
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Fachbezogenes Wissen Fachbezogene
Uberzeugungen
Land F P n? F p n?
Deutschland 427,08 0,00 0,13 2453,41 0,00 0,62
Georgien 0,47 0,62 0,00 255,68 0,00 0,68
Malaysia 6,31 0,00 0,02 75,42 0,00 0,35
Norwegen 28,56 0,00 0,03 870,62 0,00 0,64
Philippinen 23,30 0,00 0,02 1831,82 0,00 0,72
Polen 861,85 0,00 0,22 1480,36 0,00 0,50
Russland 12,58 0,00 0,00 2109,88 0,00 0,50
Spanien 110,81 0,00 0,05 1565,77 0,00 0,62
Schweiz 3,05 0,05 0,01 375,95 0,00 0,58
Taiwan 7,89 0,00 0,00 1419,93 0,00 0,61
Thailand 23,07 0,00 0,03 325,38 0,00 0,50
USA 1361,41 0,00 0,13 7874,53 0,00 0,61

F: PrufgroRe, p: Signifikanz, n?: Effektstarkenmaly Eta-Quadrat

Tab. 2: Multivariate Varianzanalysen zu Wissen und Uberzeugungen

sehr hohe Zustimmung vorliegt. Mit Ausnahme von Russland lésst sich fiir diese Lan-
der in den leistungsstarken Kompetenzprofilen zudem eine starke Ablehnung transmis-
sionsorientierter Uberzeugungen zum Lehren und Lernen festhalten. Leistungsschwi-
chere Lehrkrifte stimmen solchen Uberzeugungen hingegen signifikant stirker zu, so-
dass sich die Auspriagungen von Konstruktivismus und Transmission annihern.

Polen (siehe die exemplarische Dokumentation in Abb. 3) und Thailand als Lander
mit Drei-Klassen-Losungen reihen sich in diese Charakterisierung ein. Auch in die-
sen beiden Léndern lassen sich Kompetenzprofile am Ende der Primarstufenausbildung
identifizieren, die im Unterschied zu einer leistungsschwicheren Gruppe an Lehrkraf-
ten als kognitiv anspruchsvoll und dynamisch-konstruktivistisch akzentuiert beschrie-
ben werden konnen. In Thailand ist diese Gruppe mit 5% klein, wahrend sie in Polen mit
20% eine substanzielle Grof3e erreicht.

Unterschiede zwischen den TEDS-M-Lindern sind in Bezug auf statische Uber-
zeugungen zur Natur der Mathematik festzustellen. In Deutschland, Norwegen, der
Schweiz, Spanien und den USA sowie in Polen und Thailand gilt, dass diese Facette im
jeweils leistungsschwicheren Kompetenzprofil signifikant hoher ausgeprégt ist als im
leistungsstarken. In Russland und Taiwan verhélt es sich dagegen anders. Hier sind die
statischen Uberzeugungen im leistungsstarken Profil hoher ausgeprigt. In Russland gilt
dies auch fiir die transmissionsorientierten Uberzeugungen.



Blémeke/Suhl/Déhrmann: Zusammenfiigen was zusammengehort 431

(%21) Zpueissny (%88) Lpuejssny

uassip sauabozaqyoey

uabunbnaziaq() auabozaqyoey

Sl 089

uoISSIWSUel} [@ AYNASUOY B UYOSHE}S (¥ YoSIWeUAp O 3IMEPIPaUIe O YHewsyie |

(%02) zzIemyos (%08) 1z1oMY2S

ocy

o
©
<

o
o
7]
uassip sauabozaqyoe

o
<
w

uabunbnaziaqq ausabozaquoey

Sl 08G

uolssiwsuel} F AYNSUOY B Yosiels B YoSIWeuAp [ Yiepipaylei\ O yiewayie |

usjijoidzusyadwoy 1omz yw Jepued :Z ‘qqy

(%S 1) zuemie | (%58) Luemie|

00s

0vs

089

o
N
©
uassip sauabozaquoey

uabunbnaziaqn suabozaqyoey

Sl 099

uolss|wsuel} @ ARYNASUOY B YOSHe)S &1 YoSIWeuAp B YiYEPIPaYIeN O Yiewsayre m

(%672) zpuejyosinaQ (%12) LpuejyosinaQ

(/44

00S

uassip sauabozaquoey

o
<
v

uabunbnaziaqq) ausabozaqyoey

Sl 089

uoISSIWSUel} B AYNJISUOY B YOoshe)s N YosiweuAp O Yiepipayiei\ O yiewayie |




432 Thementeil

‘l Mathematik O Mathedidaktik O dynamisch O3 statisch & konstruktiv & transmission

600

c

)
c c
@ >
2 560 3
s N
4 [
Q Qo
S =]
§’ 520 %
[ [=2]
2 8
[%} [
© K]
W 480 kS

©

[T

440

Polen1 (7%) Polen2 (74%) Polen3 (20%)

Abb. 3: Land mit drei Kompetenzprofilen
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Abb. 4: Land mit zwei anders gearteten Kompetenzprofilen

Dariiber hinaus zeigt sich eine Spaltung zwischen den Landern in der absoluten Hohe
der Auspriagungen: In Deutschland, der Schweiz und Norwegen liegt die Zustimmung
zu statischen Uberzeugungen selbst im leistungsschwicheren Profil maximal im neu-
tralen Bereich. Dagegen liegt die Zustimmung in allen nicht-westlichen Léandern sowie
in Spanien und den USA selbst im leistungsstarken Profil mindestens um den Skalen-
Mittelwert, d.h. im neutralen Bereich, und werden im leistungsschwachen Profil zum
Teil sehr hohe Zustimmungswerte erreicht.

Georgien, Malaysia und die Philippinen (siche Abb. 4) stellen eine Ausnahme von
den bisher beschriebenen Kompetenzprofilen dar. In allen drei Landern finden sich zwar
mehrere Profile. Diese unterscheiden sich in qualitativer Hinsicht aber weniger deutlich
als bei den Landern zuvor. So zeigen sich zwischen den Profilen keine signifikanten Un-
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Abb. 5: Lander mit einem homogenen Kompetenzprofil

terschiede im mathematikdidaktischen Wissen, und die vier Uberzeugungsfacetten sind
je nach Profil nur geringer oder hoher ausgeprigt, aber nicht unterschiedlich akzentuiert.

Chile und Singapur stellen die zweite Ausnahme dar. Die Primarstufenlehrkrifte
weisen hier am Ende ihrer Ausbildung ein Kompetenzprofil auf, das auf allen Indikato-
ren normalverteilt um die ldnderspezifischen Mittelwerte variiert. Damit zeigt sich in-
nerhalb dieser Lander eine substanzielle quantitative, aber keine qualitative Variation.
Interessant ist zu sehen, dass sich die Leistungsspitze in diesen beiden Landern in das
oben herausgearbeitete kognitiv-anspruchsvolle und dynamisch-konstruktivistisch ak-
zentuierte Profil einordnen l4sst.

4.3 Vorhersage der Gruppenzugehérigkeit

Im néchsten Schritt werden individuelle und institutionelle Merkmale herausgearbei-
tet, die die Zugehorigkeit von Lehrkriaften zu den leistungsstarken dynamisch-kon-
struktivistisch akzentuierten Kompetenzprofilen erkldren. Unberiicksichtigt bleiben
Georgien, Malaysia, die Philippinen, Chile und Singapur, da hier kein entsprechendes
Profil identifiziert wurde. Wie erwartet ldsst sich in den iibrigen Landern durch die vier
untersuchten Merkmale Geschlecht, Umfang der Lerngelegenheiten in Mathematik und
Mathematikdidaktik sowie Kohérenz der Ausbildung signifikant Varianz in der Profil-
zugehorigkeit vorhersagen. In Deutschland und Polen werden die grofiten Effektstér-
ken erreicht (siche Tab. 3, Spalte R?). Jedem Merkmal kommt dabei in der Mehrheit der
Lénder signifikant Vorhersagekraft zu.

Wie erwartet steigt die Wahrscheinlichkeit, dem leistungsstarken dynamisch-kon-
struktivistischen Profil zugeordnet zu werden, wenn mehr mathematische oder mathe-
matikdidaktische Inhalte in der Ausbildung belegt worden sind. Dies gilt im Bereich
Mathematikdidaktik insbesondere fiir Deutschland und die Schweiz sowie im Bereich
Mathematik insbesondere fiir Polen. Lediglich fiir Taiwan und Thailand l4sst sich kein
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Land Geschlecht OTL OTL Kohdrenz Modell R2
Mathematik Mathedidaktik

b Exp(b) b Exp(b) b Exp(b) b Exp(b)

Deutschland 055 1,73 0,11 1,11 032 1,38 ns - p<0,001 0,25
Norwegen 0,51 1,66 ns - 0,14 1,15 0,14 1,15 p<0,001 0,05
Polen 0,78 2,18 0,27 1,30 0,1 1,12 -0,06 095 p<0,001 0,28
Russland -0,58 0,56 ns - 0,16 1,17 0,39 1,48 p<0,001 0,11
Schweiz ns - ns - 0,32 1,37 0,16 0,18 p<0,001 0,07
Spanien 0,24 1,27 0,08 1,08 013 1,14 ns - p <0,001 0,04
Taiwan ns - 0,05 1,05 ns - 0,05 1,06 p<0,01 0,01
Thailand 0,76 2,14 ns - ns - ns - p<0,05 0,03
USA 0,14 1,15 -0,05 095 0O,M 1,11 0,23 1,25 p<0,001 0,09

b: Regressionsparameter; Exp(b): Anderung des Wahrscheinlichkeitsverhaltnisses, wenn sich das
Merkmal um eine Einheit &ndert; Geschlecht: 0 = weiblich, 1 = mannlich; OTL = Opportunities to learn
(Lerngelegenheiten)

Tab. 3: Zusammenhang von AulBenmerkmalen zu den Kompetenzprofilen

oder ein nur geringer Effekt der Lerngelegenheiten nachweisen. Ebenso zeigt sich ein
positiver Zusammenhang, wenn die Lehrerausbildung als kohérent, also aufeinander
abgestimmt wahrgenommen wird. Zudem haben mannliche Lehrkréfte — mit Ausnahme
von Russland — eine hohere Wahrscheinlichkeit, dem leistungsstarken dynamisch-kon-
struktivistischen Profil zugeordnet zu werden.

Den Lerngelegenheiten in Mathematikdidaktik kommt fiir die Zuordnung zu einem
solchen Profil eine deutlich hohere Bedeutung zu als den Lerngelegenheiten in Mathe-
matik. Wie sich den Effektkoeffizienten entnehmen lésst, erhdht sich unter Kontrolle
der iibrigen Merkmale das Wahrscheinlichkeitsverhéltnis, einem kognitiv anspruchsvol-
len und dynamisch-konstruktivistischen Profil zugeordnet zu werden, um 10 bis knapp
40 Prozent, wenn ein mathematikdidaktisches Inhaltsgebiet mehr belegt wurde.

5. Zusammenfassung und Diskussion

In 12 von 14 Landern, die an TEDS-M teilgenommen haben, lassen sich bei Primarstu-
fenlehrkrédften am Ende ihrer Ausbildung qualitativ unterschiedliche Kompetenzprofile
identifizieren. Sie unterscheiden sich nicht nur danach, ob sie mehr oder weniger fach-
bezogenes Professionswissen bzw. stirkere oder schwiichere Uberzeugungen aufwei-
sen, sondern die Facetten weisen auch in ihrem Zusammenspiel unterschiedliche Mus-
ter auf. Dieses Ergebnis betont die Notwendigkeit komplexer personenorientierter Zu-
génge als Ergdnzung zur klassischen Variablenorientierung, da es nicht hinreicht, nur



Blomeke/Suhl/Déhrmann: Zusammenfiigen was zusammengehort 435

einzelne Facetten zu betrachten, um einem Kompetenzprofil qualitativ gerecht zu wer-
den. Dieses Ergebnis ist auch insofern bedeutsam, als Schoenfeld (2010) in seiner For-
schungsbilanz darauf aufmerksam macht, dass erst das Zusammenspiel von Lehrerwis-
sen und Lehreriiberzeugungen Unterrichtshandeln valide vorhersagt. Unseren Ergebnis-
sen zufolge sind dabei Uberzeugungen fiir eine Charakterisierung der Profile besonders
wichtig. Gerade zu diesem Bereich stellt sich die Forschung in Deutschland allerdings
defizitdr dar. In methodischer Hinsicht ist allerdings darauf hinzuweisen, dass unsere
Untersuchung trotz der komplexen Modellierung von Lehrerkompetenzen beschrankt
bleibt. Neben padagogischem Wissen wiren zukiinftig weitere Merkmale wie die Fa-
higkeit zur Selbstregulation einzubeziehen. Die TEDS-M-Daten lie3en dies nicht zu.

Die sich herauskristallisierenden Kompetenzprofile sind in einem iiberraschend ho-
hen MaB iiber die Lander hinweg dhnlich ausgeprigt. Unabhéngig davon, ob es sich um
europdische, amerikanische oder asiatische Lander handelt, existiert in neun Léndern
ein kognitiv anspruchsvolles und dynamisch-konstruktivistisch akzentuiertes Kompe-
tenzprofil, das auf 5% bis 29% der angehenden Primarstufenlehrkrifte zutrifft. Wéh-
rend dieses Ergebnis fiir die westlich orientierten Lander aktuelle Diskurse widerspie-
gelt, deutete der einleitend dargelegte Forschungsstand fiir asiatische Lénder auf ein
anderes Profil hin. Das in TEDS-M vertretene Landerspektrum ldsst nunmehr auf eine
deutlich weitere Verbreitung — unter Hinzunahme der Ergebnisse fiir Chile und Singapur
tentativ fast schon auf ein universales Muster — schlieBen.

Moglicherweise spiegeln sich fiir die asiatischen Lénder hier neuere Entwicklun-
gen, die Zhu und Leung (2011) als ,,distinctive blend of East and West* bezeichnen.
Angesichts von Verdnderungen in den gesellschaftlichen Verhéltnissen wird in Landern
wie Taiwan und Singapur mehr und mehr auch eine Verdnderung der Lehr-Lern-Kultur
hin zu stérker schiiler- und prozessorientierten Formen fiir notwendig gehalten (Cheng,
2009). Erste Studien bei angehenden Lehrkriften weisen entsprechend bereits deutlich
ausgeprigte konstruktivistische Uberzeugungen nach (Chai, Teo & Lee, 2010).

In allen neun Landern mit Ausnahme von Russland kristallisiert sich fiir das leis-
tungsstarke Profil zudem ein deutlich bipolares Verhiltnis von Konstruktivismus und
Transmission heraus. Im leistungsschwicheren Kompetenzprofil bewegen sich die bei-
den Uberzeugungsfacetten dagegen jeweils um den Skalenmittelwert, das heift maxi-
mal im leicht zustimmenden bzw. leicht ablehnenden Bereich. Diese Koexistenz unter-
schiedlicher Perspektiven auf das Lehren und Lernen von Mathematik bei der Masse
der Lehrkrifte konnte flir die bisher in der Forschung dominierenden inkonsistenten
Zusammenhénge zwischen Lehreriiberzeugungen und unterrichtlichem Handeln ver-
antwortlich sein (Schraw & Olafson, 2002).

Kulturelle Unterschiede zeigen sich zwischen den Landern mit Blick auf statische
Uberzeugungen zur Natur der Mathematik — mit den westeuropaischen Landern Deutsch-
land, der Schweiz und Norwegen als einem Pol sowie Russland und Taiwan als anderem
Pol. In den ersten drei Lindern lehnen die leistungsstarken Lehrkrifte solche Uberzeu-
gungen besonders deutlich ab, wihrend ihnen in Russland und Taiwan gerade im leis-
tungsstarken Profil stark zugestimmt wird. Hier spiegeln sich vermutlich unterschiedli-
che Auffassungen zu Lernen und Leistung (Markus & Kitayama, 1991). In der ersten,
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schiilerzentrierten und auf intrinsische Motivation setzenden Perspektive wird es von
den angehenden Lehrkréften als hinreichend angesehen, mathematische Sachverhalte
selbstentdeckend und spielerisch zu bearbeiten. In der zweiten Perspektive werden da-
gegen zugleich intensives Uben und Auswendiglernen fiir notwendig gehalten — gerade
um hohe Leistungen zu erreichen und auch um den Preis, dass dies stérker aus sozialer
Verpflichtung und auf dulleren Druck geschieht als aus eigenem Antrieb (Leung, 2001).

Georgien, Malaysia und die Philippinen weichen in ihren Kompetenzprofilen von
diesen Mustern ab. Die drei Lander haben gemeinsam, dass es sich um nicht-konfuzi-
anisch geprigte siidasiatische Lander maximal mittleren gesellschaftlichen Entwick-
lungsgrades mit vergleichsweise geringem mathematischem und mathematikdidakti-
schem Wissen handelt. Es scheint, als wenn die aktuelle Diskussion um eine schiiler-
und prozessorientierte Gestaltung des Mathematikunterrichts unter diesen Bedingungen
eine weniger bedeutsame Rolle spielt.

Die Zuordnung von Lehrkréften zu einem kognitiv anspruchsvollen und dynamisch-
konstruktivistisch akzentuierten Kompetenzprofil hangt in allen untersuchten Léndern
mit mindestens zwei der folgenden Merkmale zusammen: den Lerngelegenheiten in Ma-
thematik und Mathematikdidaktik, der Kohédrenz der Ausbildung und dem Geschlecht
der Lehrkréfte. Angesichts der empirischen Evidenz fiir positive Zusammenhange zwi-
schen hohen Schiilerleistungen und kognitiver Aktivierung im Unterricht sowie fach-
bezogenem Lehrerwissen und konstruktivistischen Lehreriiberzeugungen (Kunter &
Klusmann, 2010) ergeben sich aus diesen Ergebnissen Hinweise auf Ansatzpunkte fiir
Reformen in der Lehrerausbildung.

Bedeutsam ist insbesondere die hohe Erklarungskraft der mathematikdidaktischen
Lerngelegenheiten. Unsere Ergebnisse fithren erstmals zu anderen Schlussfolgerungen
in Bezug auf die Bedeutsamkeit der einzelnen Ausbildungskomponenten als frithere va-
riablenorientierte Analysen, in denen vor allem der Mathematik signifikant Vorhersage-
kraft fiir die erreichten Ausbildungsergebnisse zugekommen war. Betrachtet man Leh-
rerkompetenz dagegen als mehrdimensionales Konstrukt, tritt das Wirkungspotenzial
der Fachdidaktik in den Vordergrund.

Ebenso bedeutsam ist die Erklarungskraft einer kohérenten Ausbildungsgestaltung.
Da Lehrerkompetenz aus vielfaltigen Facetten zusammengesetzt ist, miissen die un-
terschiedlichen Bestandteile der Lehrerausbildung offensichtlich gut aufeinander abge-
stimmt sein, um Wirkungskraft entfalten zu kénnen. Gerade in der stark fragmentierten
deutschen Lehrerausbildung besteht hier noch viel Luft nach oben.
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Abstract: The authors examine whether, in the 14 countries which took part in the
Teacher Education and Development Study in Mathematics (TEDS-M), carried out by the
IEA, future teachers can be identified who exhibit comparable patterns of professional
knowledge and professional beliefs. The identification of such competence profiles is car-
ried out on the basis of the item-response-theory, so that group membership is modeled
in a person-oriented and non-deterministic way. In the majority of the countries investi-
gated, two profiles could be identified at the end of teacher training: teachers with a cog-
nitively ambitious and dynamic-constructivist accented competence profile and less effi-
cient teachers with more static and transmission-oriented beliefs. Explanatory attributes
of profile membership are gender, subject-related and, above all, subject-specific didactic
learning opportunities as well as coherence in teacher training. The results point to poten-
tial reforms of teacher training.
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Sibylle Steinmann/Fritz Oser

Pragen Lehrerausbildende die Beliefs der
angehenden Primarlehrpersonen?

Shared Beliefs als Wirkungsgrél3e in der Lehrerausbildung

Zusammenfassung: Uberzeugungen (Beliefs) von Lehrpersonen — dies ist heute un-
umstritten — haben einen groRen Einfluss auf das professionelle Handeln. Wir nehmen
daher an, dass auch die Beliefs der Lehrerausbildenden eine starke Wirkung auf die
auszubildenden Junglehrpersonen haben. Weil es nun verschiedene Akteure in der Aus-
bildung gibt (Fachausbildner/Fachdidaktiker, Erziehungswissenschaftler und Praxislehr-
personen), ist die Frage berechtigt, ob diese so etwas wie gemeinsam geteilte (shared)
Beliefs haben und ob diese, falls sie gemeinsam geteilt sind, eine starkere Wirkung zei-
gen. Anhand der TEDS-M-Daten und einer Zusatzerhebung wird in einem ersten Schritt
analysiert, inwiefern die Lehrerausbildenden der Deutschschweizer Primarlehrerausbil-
dung shared Beliefs in Bezug zum Lehren und Lernen, der Natur der Mathematik sowie
zum Erwerb von Mathematikkompetenzen haben. Die Resultate zeigen, dass es a) we-
nige shared Beliefs zwischen den Ausbildungsverantwortlichen gibt und b) dass die an-
gehenden Lehrpersonen ihre Beliefs eher den Dozierenden der Mathematik/Mathema-
tikdidaktik und weniger den Dozierenden der Erziehungswissenschaften und den Prakti-
kumslehrpersonen anpassen.

1. Einleitung

Alle Beteiligten der Lehrerbildung haben unbestritten die Absicht, die zukiinftigen Un-
terrichtenden so auszubilden, dass sie eine qualitativ gute und hochst wirksame Praxis
gestalten konnen. In diesem Zusammenhang erwartet man eine moglichst hohe Auspra-
gung der zentralen beruflichen Handlungskompetenzen (Weinert, 2001). Nach Brun-
ner et al. (2006) entsteht die Pddagogische Professionalitéit von Lehrpersonen aber nicht
allein durch die Praxis, sondern durch ein ,,dynamisches Zusammenwirken von Aspek-
ten des Professionswissens, Uberzeugungen (Beliefs), motivationalen Orientierungen
und selbstregulativen Fahigkeiten* (S. 58). Fiir den hier vorgestellten Forschungsteil
haben wir die Beliefs herausgegriffen und in den Mittelpunkt gestellt, dies im Wissen,
dass ihnen in der internationalen Literatur fiir das unterrichtliche Handeln der Lehrper-
sonen eine entscheidende Rolle zugeschrieben wird (u.a. Soro, 2000; Staub & Stern,
2002; Wilkins & Brand, 2004; Mason, 2004; Hartinger, Kleickmann & Hawelka, 2006;
Gates, 2006; Dubberke, Kunter, McElvany, Brunner & Baumert, 2008; Forgasz & Le-
der, 2008; Seifried, 2009).

Inwieweit die Beliefs der angehenden Lehrpersonen — die sie schon mitbringen —
wihrend der Lehrerausbildung iiberdauernd verdndert werden (kénnen), ist umstritten,
und die Befundlage ist uneinheitlich (Wideen, Mayer-Smith & Moon, 1998; Blomeke,
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2003; Fiechter & Trosch, 2010). Es besteht die Gefahr, dass allféllige Verdnderungen
durch den Eintritt in die Schulpraxis wieder riickgéngig gemacht werden (Zeichner &
Tabachnick, 1981; Brouwer & Brinke, 1995; Hafner, 2004). Erfolgversprechend schei-
nen Methoden zu sein, die eine aktive Auseinandersetzung mit den Beliefs erfordern
(Blomeke, 2003). Ansétze dazu sind in mehreren Forschungsrichtungen, bspw. der Con-
ceptual-Change-Forschung, der Biografieforschung oder der Lerntransferforschung zu
suchen (Reusser & Pauli, 2011). Dazu kommt: Wenn wir die Entwicklung der Beliefs
der angehenden Lehrpersonen unterstiitzend verandern wollen, wird es notwendig sein,
dass wir uns auch mit den Beliefs der Lehrerausbildenden befassen (Ariza, del Pozo &
Toscano, 2002). Denn die angehenden Lehrpersonen werden wéhrend der Ausbildun-
gen iliber den Unterricht, die Lehr- und Lernangebote und {iber die Auseinandersetzun-
gen beziiglich des Lehrens und Lernens mit den Beliefs und den shared Beliefs ih-
rer Lehrerausbildenden konfrontiert. Nach Darling-Hammond (2006) sind gerade die
shared Beliefs ein zentrales Merkmal fiir eine wirkungsvolle Lehrerausbildung. Denn
wenn die angehenden Lehrpersonen erleben, dass die Lehrerausbildenden eine ,.clear
vision of good teaching grounded in an understanding of learning* (S. 276) haben, er-
fahren die Studierenden Konsistenz.

2. Die einphasige deutschschweizerische Primarlehrerausbildung

Die Annahme von Darling-Hammond (siehe oben) trifft méglicherweise in der einpha-
sigen Primarlehrerausbildung der Deutschschweiz in besonderer Weise zu, da diese ge-
pragt ist durch die parallel verlaufende Ausbildung an der Hochschule und in der Schul-
praxis. Dabei nehmen die Fachausbildung (Fachwissenschaft und Fachdidaktik in 6 bis
11 Féachern) ca. 40 Prozent, die Erziehungswissenschaftliche und allgemein Didaktische
Ausbildung ca. 25 Prozent und die Praxisausbildung ca. 35 Prozent der Gesamtausbil-
dungszeit in Anspruch. Allerdings variieren die Anteile zwischen den verschiedenen
Institutionen stark (Lehmann, Criblez, Guldimann, Fuchs & Périsset Bagnoud, 2007).
Verschiedene Verantwortungstriger der Lehrerausbildung sind fiir die unterschiedlichen
Bereiche zustindig, an Pddagogischen Hochschulen die Dozierenden und an der Pri-
marschule die sogenannten Praxislehrpersonen. Die Praxislehrpersonen als Lehreraus-
bildende des konkreten Lehr-Lern-Prozesses im Unterricht sind in erster Linie erfahrene
Primarschullehrpersonen, die eine eigene Klasse fithren. Wahrend der Praktika hospi-
tieren und unterrichten die angehenden Lehrpersonen in der Klasse dieser Praxislehr-
person. Die Praxislehrperson bespricht den Unterricht mit den angehenden Lehrperso-
nen vor, beobachtet und analysiert ihn anschlieend kritisch. Das Betreuungsverhéltnis
und der Betreuungsumfang durch die Praxislehrperson sind, im internationalen Ver-
gleich gesehen, auBerordentlich grof3 (Oser et al., 2010).
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3. Beliefs und shared Beliefs

Die reichhaltige Literatur im Bereich der Beliefs, unter Verwendung verschiedener
Begriffe wie Konzeptionen, Uberzeugungen, Einstellungen, subjektive Theorien oder
Sichtweisen, zeugt von einer regen Forschungstitigkeit in den letzten Jahren (u.a. Koch,
1972; Nespor, 1987; Kagan, 1992; Pajares, 1992; Sternberg & Horvath, 1995; Lloyd,
2002; Barkatsas & Malone, 2005; Philipp, 2007; Seifried, 2009). Man kann durchaus
von einer ,,nur noch schwer durchschaubaren begrifflichen Vielfalt und Forschungsplu-
ralitdt® (Seifried, 2009, S. 335) sprechen. Wir halten uns in diesem Artikel an den eng-
lischen Begriff Beliefs und verstehen darunter in den Worten von Reusser und Pauli
(2011) eine ,,affektiv geladene, eine Bewertungskomponente beinhaltende Vorstellung
iiber das Wesen und die Natur von Lehr-Lern-Prozessen, Lerninhalten [...], welche fiir
wahr oder wertvoll gehalten werden® (S. 478) und welche einen doménenspezifischen
Charakter aufweisen konnen (u.a. Thompson, 1992; Philipp, 2007).

In dieser Studie beschrinken wir uns auf drei mathematikspezifische Konstrukte
mit insgesamt fiinf Auspragungen (vgl. 5.3: Testinstrumente). Die Beliefs zum Lehren
und Lernen von Mathematik beinhalten a) die transmissionsorientierten und b) die kon-
struktionsorientierten Uberzeugungen (u.a. Staub & Stern, 2002; Brunner et al., 2006;
Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008). Dass Lernen ein von den Schiilerinnen und Schii-
lern gesteuerter Konstruktionsprozess ist, der durch die Lehrpersonen angeregt und un-
terstiitzt wird, spiegelt die Konstruktionsorientierung wider. Die Transmissionsorientie-
rung erfasst die Uberzeugung, dass Lehrpersonen die Vermittler des Wissens sind. Ganz
anders die Beliefs zur Struktur der Mathematik; sie werden durch die zweidimensionale
Struktur der dynamischen und der statischen Perspektive abgebildet (Tatto et al., 2008;
Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2010), wobei sich ihre Schopfer an Arbeiten von Gri-
gutsch, Raatz und Torner (1998) anlehnen. Die Beliefs zur dynamischen Perspektive
als Drittes beinhaltet die Prozesshaftigkeit der Mathematik, wohingegen die Regelhaf-
tigkeit der Mathematik durch die statische Perspektive erfasst wird. SchlieSlich wurde
in der TEDS-M-Studie zu den Beliefs zur Genese mathematischer Kompetenzen nur
das Konstrukt zur anthropologischen Konstante, welche mathematische Fahigkeiten als
»angeboren, zeitlich stabil, sowie durch demographische Merkmale determiniert* (Bl6-
meke et al., 2008, S. 225) annimmt, integriert.

Der Begriff shared Beliefs nun wiirde bedeuten, dass es zwischen den Praxislehr-
personen, den Dozierenden der Erziechungswissenschaft und den Dozierenden der Ma-
thematik/Mathematikdidaktik eine Ubereinstimmung in den zentralen Beliefs dariiber
gibt, was gute Praxis konstituiert. Diese sind eine substantielle Voraussetzung dafiir,
dass die drei Ausbildungspartner am gleichen Strang ziehen. Shared Beliefs driicken
sich aus in ,,a sense of similarity and confidence in Beliefs* (Bar-Tal, 2000) und gel-
ten aufgrund von vorhergehenden Diskussionen und Interaktionen von Individuen einer
Gruppe als gemeinsam akzeptiert (Lee, 2001) und zentral. Shared Beliefs beinhalten
auch eine kollektive Erwartung an die Auspragung der Beliefs der einzelnen Mitglie-
der (Power, 1979; Higgins & Gordon, 1986; Oser & Althof, 2001; Wehrlin, 2009). Da-
mit ist gemeint, dass es Bewertungen gibt, die von einer Gruppe von Berufspersonen
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in einem System, auf das diese angewiesen sind, geteilt werden. Vermutlich geht die
Idee auf Power (1979) zuriick, der von collective norms und spéter von shared norms
spricht. Es gibt Bestrebungen, solche geteilte Normen und Beliefs zu erzeugen, indem
man z.B. Lehrpersonen einer Schule die Leitideen der gesamten Arbeitsgemeinschaft
dieser Schule mitbestimmen und mitfestlegen lisst. Es wird von einer solchen Dynamik
erwartet, dass sie Gemeinsinn produziert, also ein Urteil dariiber, dass auch andere eine
dhnliche Wertung einer Sache vornehmen. Wéhrend der Begriff der socially shared co-
gnition (Resnick, Levine & Teasley, 1993) darauf ausgelegt ist, die Elemente des gegen-
seitigen Erkennens eines Zusammenhangs zu analysieren, geht es bei den shared Beliefs
eher um die Annahme, dass andere im System eine Norm gegen alle Widerstiande (eben-
falls) hochhalten. Power (1979) sagt: ,,We define a collective norm as a norm which
binds members of a group qua group members. A collective norm is a prescription for
action; it defines what is expected from members in their attitudes [...]. The essential
quality of the norms is that they prescribe sharing among members [...]*“. Und Widorski
(2010) schreibt: ,,Unter geteilte Norm ist eine kollektiv geteilte Erwartung dariiber zu
verstehen, was von Mitgliedern einer Gruppe beziiglich ihres Verhaltens und Handelns
getan oder unterlassen werden sollte. Geteilte Normen werden in einem demokratischen
Raum durch die Gruppe selbst hervorgebracht, geschaffen und stellen das vertragliche
Moment der Gruppe dar® (S. 8).

Tuomela (2001, 2007) unterscheidet zwischen shared Beliefs im einfachen Sinne
des ,.derselben Uberzeugung sein“ und den ,,mutual Beliefs“, womit er den Glauben
eines Individuums an shared Beliefs innerhalb einer Gruppe meint, also ,,awareness
[...] of their similar belief (Tuomela, 2001, S. 14039). Es ist also nicht nur wichtig, was
jedes Individuum selbst glaubt, sondern auch, welche Beliefs das Individuum als kol-
lektiv annimmt. Entsprechend unserer Datenlage kdnnen wir in dieser Studie lediglich
die shared Beliefs im einfachen Sinne und nicht die mutual Beliefs einbezichen.

Ob nun die verschiedenen Verantwortlichen der Lehrerbildung eine gemeinsam ge-
teilte Vision in den oben dargestellten Beliefs haben, ist unter dem Gesichtspunkt eben
dieser Sharedness noch kaum untersucht worden. Zwar ist nicht klar, ob eine solche ge-
teilte Vorstellung fruchtbarer ist als eine nicht geteilte. Man konnte sich einerseits auch
vorstellen, dass das Wissen um die Unterschiedlichkeit einer solchen Norm bzw. meh-
rerer solcher Visionen, sofern sie reflektiert und diskutiert werden, zu einer intensiveren
Koordination verschiedenster Ausbildungsziele in der Vorstellung der Auszubildenden
fiihrt. Man kann andererseits annehmen, dass eine gemeinsame Vision dazu fiihrt, dass
alle, die den Wert z.B. der transmissionsorientierten Konzeption in gleicher Weise be-
urteilen, sie auch in der notwendigen Bewiltigung der jeweiligen Zielvorgaben teilen.
Man konnte drittens auch das Argument vorbringen, dass gerade die unterschiedlichste
Beurteilung eine fruchtbare Wirkung haben konnte. Das soll nun genauer ausgefiihrt
werden, denn shared Beliefs miissen auf den Vorteil des shared versus des nicht-shared
hin iiberpriift werden.
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4. Forschungsfragen

Wie oben dargelegt, wurden die Beliefs der Lehrerausbildenden noch kaum auf ihre
Sharedness untersucht. Dies fiihrt uns zu folgenden Fragestellungen: Sind sich die Do-
zierendengruppen in ihren Uberzeugungen im Sinne von shared Beliefs einig? Und
zwar in Bezug auf a) die Uberzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik
(Konstruktionsorientierung und Instruktionsorientierung), b) die Uberzeugungen zur
dynamischen und zur statischen Perspektive der Mathematik und c) die Uberzeugungen
zur Mathematik als anthropologische Konstante.

Weiter fragen wir uns, ob die Uberzeugungen der angehenden Primarlehrpersonen
geprigt werden durch die Uberzeugungen der Dozierenden und ob die Sharedness der
Beliefs der Dozierenden einen zusitzlichen Einfluss auf die Ausprigung der Uberzeu-
gungen der angehenden Primarlehrpersonen hat.

5. Methodisches Vorgehen und Forschungsdesign
5.1 Stichprobe und Befragungsinstrument

Die Fragestellungen werden anhand des Deutschschweizer TEDS-M-Datensatzes der
angehenden Primarlehrpersonen, der Dozierenden und der Praxislehrpersonen bear-
beitet. Die Population der Lehrerausbildenden wird bestimmt als ,,persons with regu-
lar, repeated responsibility to instruct or mentor future teachers within a given teacher
preparation program® (Tatto et al., 2008, S. 26). Befragt wurden in der internationalen
Studie zwei Gruppen von Lehrerausbildenden. Eine Gruppe bilden die Dozierenden,
welche Inhalte im Bereich der Mathematik und Mathematikdidaktik unterrichten, eine
zweite Gruppe bilden die Dozierenden im Fachbereich der Erziehungswissenschaften,
der allgemeinen Didaktik und der Psychologie. In einer Deutschschweizer Zusatzstudie
wurden aulerdem die Praxislehrpersonen befragt. Alle Erhebungen fanden im Friihjahr
2008 statt.

Die Riicklaufquote betrug in der Deutschschweizer Studie bezogen auf die Ausbil-
dungsginge der Sekundar- und der Primarstufe bei den Dozierenden der Mathematik/
Mathematikdidaktik 86 Prozent, bei den Dozierenden der Erziehungswissenschaften
56 Prozent und bei den Praxislehrpersonen 31 Prozent (Oser et al., 2010). Eingeschrankt
auf die Primarlehrerausbildung ergeben sich folgende Stichprobengréfen: Dozierende
der Mathematik und Mathematikdidaktik n =38, Dozierende der Erziehungswissen-
schaften und der allgemeinen Didaktik n =169 und Praxislehrpersonen n=855. In
12 Institutionen mit insgesamt 18 Ausbildungsprogrammen fiir angehende Primarlehr-
personen konnten alle drei Gruppen der Lehrerbildenden befragt werden. Zwei Institu-
tionen mussten ausgeschlossen werden, da die Praxislehrpersonen nicht befragt werden
konnten.

In den 18 Ausbildungsprogrammen nahmen 802 angehende Lehrpersonen der Pri-
marstufe, welche im letzten Jahr ihrer Ausbildung standen, an der Befragung teil. In der
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Deutschschweizer Studie wurde auf der Primarstufe ein Riicklauf von 76 Prozent er-
reicht (Oser et al., 2010).

Die Dozierenden der Mathematik/Mathematikdidaktik und der Erziehungswissen-
schaften wurden anhand eines paper-and-pencil-Fragebogens, die Praxislehrpersonen
mittels eines Online-Fragebogens befragt. Die angehenden Primarlehrpersonen wurden
entsprechend des standardisierten Verfahrens der TEDS-M-Instruktionen an den Insti-
tutionen befragt und getestet.

5.2 Analytisches Design

Um die genannten Fragestellungen zu untersuchen, miissen mehrere Ebenen beriick-
sichtigt werden (vgl. Abb. 1). Die Annahme von shared Beliefs zwischen den Dozieren-
dengruppen wird in einem ersten Schritt an der Gesamtpopulation der Lehrerausbilden-
den, also den Dozierenden der Mathematik/Mathematikdidaktik, den Dozierenden der
Erziehungswissenschaften/allg. Didaktik und den Praxislehrpersonen tiberpriift.

Lehrerausbildende Ebene Ebene
Beliefs Ausbildungsgang angehende Lehrperson
Erziehungs- .
Wissen- MW der Beliefs: « Beliefs zu Lehren und
schaftler - Mathematikdidaktiker Lernen
Beliefs - Erziehungswissensch. | | « Beliefs zur Struktur der
. - Praxislehrpersonen Mathematik
Mathematik- I ‘ P a
didaktiker . * Beliefs zur Genese
- Shared Beliefs math. Kompetenzen
Beliefs
Praxislehr-
personen Pradiktorvariablen Kriteriumsvariablen

Abb. 1: Analytisches Mehrebenendesign zur vorliegenden Fragestellung

Im Mehrebenenmodell wird die Frage nach dem Zusammenhang der Beliefs der Leh-
rerausbildenden mit den Beliefs der angehenden Lehrpersonen analysiert werden. Dazu
werden die Auspragungen der Beliefs und shared Beliefs der Lehrerausbildenden — als
Pradiktorvariablen — auf der Ebene der Ausbildungsgénge berechnet (zweite Ebene).
Die Beliefs der angehenden Lehrpersonen auf der ersten Ebene (individuelle Ebene)
bilden die Kriteriumsvariablen.

In den meisten Ausbildungsgidngen werden die angehenden Lehrpersonen in der Re-
alitdt nur mit einem Teil der Dozierenden und insbesondere nur mit einem kleinen Teil
der Praxislehrpersonen in Kontakt kommen. Eine prizisere Zuordnung der angehenden
Lehrpersonen zu den Lehrerausbildenden ist in dieser Studie nicht moglich.
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5.3 Testinstrumente

Die fiir diese Fragestellungen relevanten Skalen stammen alle aus den internationalen
TEDS-M-Instrumenten (Tatto et al., 2008). Entsprechend den Richtlinien der IEA wur-
den die Testinstrumente nach konzeptionellen und empirischen Gesichtspunkten gebil-
det und nach jeder Testphase (Feld- und Haupterhebung) explorativen und konfirmato-
rischen Faktorenanalysen unterzogen. Die inhaltliche Validitit wurde zusétzlich durch
ein internationales Expertenpanel gesichert (Tatto et al., 2008).

Die Items wurden auf einer sechsstufigen Likert-Skala von den Befragten bewertet,
von 1 ,,stimme iiberhaupt nicht zu* bis 6 ,,stimme véllig zu“. Tabelle 1 gibt eine Uber-
sicht liber die einzelnen Skalen mit Beispielitems sowie entsprechenden Reliabilitéiten. !

Angehende Lehrer-
Lehrpers.  ausbildende

ltems Alpha Alpha Beispielitem
Konstruktions- 8 655 726 Die Zeit, die man verwendet. um
orientierung herauszufinden, warum ein Losungsweg einer

mathe matischen Aufgabe funktioniert hat, ist
sinnvoll genutzte Zeit.*

Transmissions- 6 608 752 .Man muss Schiilerinnen und Schillern exakie

orientierung Verfahren beibringen, damit sie mathematische
Probleme lésen kénnen®

Dynamische 5 712 729 In der Mathe matik kann man viele Dinge

Perspektive selber entdecken und ausprobieren®

Statische 6 745 799 _Mathematik beinhaltet das Erinnern und

Perspektive Anwenden von Definitionen, Formeln,

mathematischen Fakten und
Verfahrensweisen.”

Anthropologische 8 727 776 .Mathematik ist ein Fach, in dem angeborene
Konstante Fahigkeiten viel wichtiger sind als
Anstrengung’

Anmerkungen: *Mittelwerte mit unterschiedlichen Suffixen unterscheiden sich mindestens auf dem
5%-Niveau voneineander (Dunnett-T3-Test)

Tab. 1: Skalen zu den Beliefs mit Angaben zu ltemanzahl und Cronbach’s Alpha

5.4 Erfassung der shared Beliefs

Die shared Beliefs werden zwischen den drei erwéhnten Gruppen von Lehrerausbilden-
den, den Mathematikern/Mathematikdidaktikern, den Erziehungswissenschaftlern/allg.
Didaktikern und den Praxislehrpersonen, ermittelt. Je einiger sich die drei Gruppen in
Bezug auf eine Uberzeugung sind, desto ausgeprigter sind die shared Beliefs. Vertreten
die drei Gruppen von Lehrerausbildenden deutlich unterschiedliche Meinungen, sind
keine shared Beliefs vorhanden. Wir gehen davon aus, dass die shared Beliefs auf einem

1 Inder internationalen Studie werden die Beliefs-Skalen der Rasch-Skalierung unterzogen. In
der hier vorliegenden Studie wurde der Datensatz durch die Praxislehrpersonen ergénzt, wo-
durch eine Neuskalierung notwendig wurde.
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Kontinuum liegen. Es geht also nicht um die Frage nach Vorhandensein oder Nichtvor-
handensein, sondern um die Frage der Auspragung der shared Beliefs.

In dieser Studie messen wir die shared Beliefs mit der Effektstirke Eta Quadrat (n?),
da diese GroB3e auf der Stichprobenebene den Anteil der erkldrten Varianz eines Faktors
(hier Dozierendengruppen) an der Gesamtvarianz der abhéngigen Variable (hier Be-
liefskalen) darstellt (Rasch, 2010). Die shared Beliefs sind ausgeprigt, wenn Eta Qua-
drat klein ist.

6. Ergebnisse
6.1 Die shared Beliefs der Lehrerausbildenden

Die drei Gruppen der Lehrerausbildenden bewerten die Bedeutung der Konstruktions-
orientierung signifikant unterschiedlich (F(2,847) = 13.24, p <.001), wobei die Effekt-
stiarke mit # = .030 eher gering ausfillt. Alle Dozierendengruppen sind dem Konstruk-
tivismus gegeniiber positiv eingestellt, wobei die Mathematiker/Mathematikdidaktiker
(M =5.57, SD =0.48) am stirksten und die Praxislehrpersonen (M = 5.13, SD = 0.57)
am schwiéchsten zustimmen (vgl. Tab. 2).

Auch die Transmissionsorientierung ist kein shared Belief (F(2,846)=25.88,
p <.001) wobei mit 5° =.058 eine mittlere Effektstirke vorliegt. Die Praxislehrperso-
nen (M = 2.45, SD = 0.62) bewerten die Transmissionsorientierung immer noch deut-
lich negativ, lehnen sie im Vergleich mit den anderen Gruppen jedoch am schwéchsten
ab.

Mathematikdidaktik ~ Erziehungswissensch.  Praxislehrpers.

M (SD) M (SD) M (SD)

Konstruktionsorientierung ~ 5.57 . (.48) 5.25 (.53) 513 . (.57)
Transmissionsorientierung 1.93 , (.63) 216 , (-53) 245 , (.62)
Dynamische Perspektive 558 ., (.40) 5.04 , (.68) 504 , (.62)
Statische Perspektive 292 , (.90) 3.72 (-79) 3.82 , (.72
Anthropolog. Konstante 219 . (.68) 220 , (-61) 277 , (.70)

Anmerkungen: *Mittelwerte mit unterschiedlichen Suffixen unterscheiden sich mindestens auf dem
5%-Niveau voneineander (Dunnett-T3-Test)

Tab. 2: Beliefs der Lehrerausbildenden

Die Mathematiker/Mathematikdidaktiker beurteilen die dynamische Perspektive als
Struktur der Mathematik hochst positiv (M =5.58, SD = 0.40). Etwas weniger stark,
aber immer noch eindeutig zustimmend stehen die Erziechungswissenschaftler (M = 5.04,
SD = 0.68) und Praxislehrpersonen (M = 5.04, SD = 0.62) zu dieser Uberzeugung. Auch
wenn die Effektstiirke mit #2 = .03 eher gering ist, kann diese Uberzeugung nicht als ein
shared Belief gelten (F(2,850) = 13.17, p <.001).
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Die statische Perspektive als Struktur der Mathematik wird im Mittel nur von den Mathe-
matikern (M =2.92, SD = 0.90) abgelehnt. Die Erziechungswissenschaftler (M = 3.72,
SD =0.79) und Praxislehrpersonen (M = 3.82, SD = 0.72) beurteilen diese Uberzeu-
gung im Mittel leicht positiv. Mit einer mittleren Effektstirke von 52 = .058 ist die sta-
tische Perspektive kein shared Belief (£(2,850) =26.16, p <.001).

Klar unterschiedlicher Meinung sind die Lehrerausbildenden zur Genese mathemati-
scher Kompetenzen (F(2,842) = 51.39, p < .001, #*> = .109). Die anthropologische Kon-
stante wird von den Mathematikern/Mathematikdidaktikern (M = 2.19, SD = 0.68) und
den Erziehungswissenschaftlern (M = 2.20, SD = 0.61) sehr deutlich abgelehnt. Etwas
weniger deutlich lehnen die Praxislehrpersonen (M =2.77, SD = 0.70) die anthropolo-
gische Konstante ab.

Die Einschétzungen der fiinf Skalen konnen iiber alle Lehrerausbildenden hinweg
nicht als shared Beliefs gelten. Am unterschiedlichsten wird die Skala zur anthropologi-
schen Konstante beurteilt, die statische Perspektive auf die Mathematik und die Trans-
missionsorientierung werden mittelstark unterschiedlich bewertet. Am einigsten sind
sich die Lehrerausbildenden in der positiven Beurteilung der dynamischen Perspektive
auf die Mathematik und der Konstruktionsorientierung.

Entsprechend unserer Fragestellung werden im nichsten Schritt die shared Beliefs
innerhalb der 18 Ausbildungsginge analysiert. Fiir die Bestimmung der shared Beliefs
orientieren wir uns an der Einschiatzung von Eta Quadrat durch Cohen (1988) (vgl.
Tab. 3). Es wird deutlich, dass die Auspragung der shared Beliefs zu den fiinf Skalen in
den Ausbildungsgingen sehr unterschiedlich ausfallen. So gibt es bspw. bei der stati-
schen Perspektive zwei Institutionen mit starken shared Beliefs und sechs Institutionen
ohne shared Beliefs.

Auspragung der Konstrukt.-  Transmiss.- Dynamische  Statische Anthropol.
Eta Quadrat shared Beliefs orientierung orientierung Perspektive Perspektive  Konstante
n?<.01 starke shared Beliefs 2
.01< r]2< .06 mittlere shared Beliefs 12 6 11 4 4
.06 < n2< .14 schwache shared Beliefs 3 7 3 6 7
n?z.14 keine Shared Beliefs 3 5 4 6 7

Tab. 3: Anzahl Ausbildungsgénge pro Belief-Skala und Ausprégung der shared Beliefs

6.2 Beliefs der angehenden Primarlehrpersonen im Vergleich zu den Beliefs
der Lehrerausbildenden

Die angehenden Lehrpersonen bejahen die Konstruktionsorientierung deutlich weniger
stark als die Mathematiker/Mathematikdidaktiker (#3) =4.74, p <.05, d=0.56). Zu
den beiden anderen Dozierendengruppen lassen sich keine signifikanten Unterschiede
feststellen (vgl. Tab. 4 und Abb. 2). Bei der Beurteilung der Transmissionsorientierung
liegen die angehenden Lehrpersonen zwischen den Dozierenden der Pddagogischen
Hochschulen und den Praxislehrpersonen (#3) =—5.81, p < .05, d = 0.30).
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Mathematik-  Erziehungs- Praxislehr-
didaktiker wissensch. personen
angehende Unterschied zu den angehenden LP
Lehrpers.
M (SD) d d d
Konstruktionsorientierung 5.18 (.48) 0.56* 0.14 0.11
Transmissionsorientierung  2.28 (.50) 0.43° 0.24° 0.30*
Dynamische Perspektive 479 (.67) 1.01* 0.36* 0.39*
Statische Perspektive 3.82 (.69) 0.79° 0.14 0.00
Anthropol. Konstante 2.59 (.66) 0.43° 0.61° 0.25*

Anmerkungen: * Mittelwert signifikant héher als M der angehenden Lehrpersonen; ° Mittelwert signifi-
kant tiefer als M der angehenden Lehrpersonen; d = EffektgroRe nach Cohen (1988)

Tab. 4: Beurteilung der Beliefs der angehenden Lehrpersonen

Bei der dynamischen Perspektive, die beschreibt, dass Mathematik prozesshafter Na-
tur ist, zeichnen sich deutliche Unterschiede ab: Die Studierenden bejahen diese Skala

67 67
Iy -
5 - = = 5 & @
m
47 4 % ¥ LA

e % - 2

T T T T
T T T T Math Erz Pxlp ang. LP
Math Erzw Pxip ang.LP
A Konstruktionsorientierung
< Transmissionsorientierung

= Dynamische Perspektive
V Statische Perspektive
O Anthropologischen Konstante

Anmerkungen: Die Fehlerbalken stellen die Mittelwerte mit den Konfidenzintervallen dar.

Math = Lehrerausbildende der Mathematik/Mathematikdidaktik, Erzw = Lehrerausbildende

der Erziehungswissenschaft/allg. Didaktik, Pxlp = Praxislehrpersonen, ang. LP = angehende
Primarlehrpersonen; Bedeutung der Auspragung: 1 = stimme uberhaupt nicht zu, 2 = stimme nicht zu,
3 = stimme eher nicht zu, 4 = stimme eher zu, 5 = stimme zu, 6 = stimme vollig zu

Abb. 2: Beliefs im Urteil der Lehrerausbildenden und der angehenden Lehrpersonen
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schwicher als die Erziehungswissenschaftler (#3) =4.24, p <.05, d=0.36) und die
Praxislehrpersonen (#3) =—7.78, p < .05, d = 0.39). Besonders stark ist der Unterschied
zu den Mathematikern/Mathematikdidaktikern (#3)=11.51, p <.05, d=1.01). Die
statische Perspektive beurteilen die Studierenden praktisch gleich wie die Erziehungs-
wissenschaftler (#(3) =-1.55, n.s., d = 0.14) und Praxislehrpersonen (#3) =-0.06, n.s.,
d=0.00). Im Gegensatz zu den angehenden Lehrpersonen lehnen die Mathematiker
diese Skala ab (#3) =-6.00, p < .05, d = 0.79).

Bei der Beurteilung der anthropologischen Perspektive als Genese mathematischer
Kompetenzen liegen die Studierenden zwischen den Dozierenden der Pddagogischen
Hochschule und den Praxislehrpersonen (#(3) = —-4.93, p <.05, d = 0.25).

6.3 Prdgung der Beliefs der angehenden Primarlehrpersonen durch die
Beliefs der Lehrerausbildenden

In der Mehrebenenanalyse kann {iberpriift werden, ob ein Zusammenhang zwischen
den Beliefs der Lehrerausbildenden und den Beliefs der angehenden Primarlehrperso-
nen besteht (vgl. auch Abb. 1). Die Kriteriumsvariable ist jeweils die Auspragung der
Beliefs der angehenden Lehrpersonen. Auf der Ebene zwei (Ausbildungsgang) werden
die Mittelwerte der Lehrerausbildenden zu den jeweiligen Beliefs ins Modell aufge-
nommen. Die Analysen werden mit MLwiN Version 2.22 (Rasbash, Charlton, Browne,
Healy & Cameron, 2011) durchgefiihrt.

Bei der Analyse zur Konstruktionsorientierung (vgl. Tab. 5) fillt auf, dass im Null-
modell nur 5.2 Prozent der Varianz auf der Ebene des Ausbildungsganges und somit
fast 95 Prozent der Varianz auf der Individuumsebene liegen. Die Beliefs der Dozie-
renden der Mathematik/Mathematikdidaktik (6 =.162, SE =.07) und der Dozierenden
der Erziehungswissenschaften (5 =.133, SE = .06) haben einen signifikanten positiven
Zusammenhang mit den Beliefs der angehenden Lehrpersonen. Mit Beta-Werten von
£ =.162 und p = .133 muss der Effekt jedoch als bescheiden bewertet werden.

Zu den Beliefs der Praxislehrpersonen (5 = .093, SE = .04) kann nur ein Zusammen-
hang nachgewiesen werden, wenn auch die Beliefs der beiden anderen Gruppen beriick-
sichtig werden (Modell 5). Werden die Beliefs aller drei Lehrerausbildendengruppen
ins Modell integriert, kann fast die gesamte Varianz auf der Ausbildungsebene aufge-
klart werden. Dies bedeutet, dass auf der Ebene der Ausbildungsgénge die Beliefs der
Lehrerausbildenden entscheidend sind fiir die Auspridgung der Beliefs der angehenden
Lehrpersonen.

In der Tabelle 6 werden die Modelle zur Transmissionsorientierung dargestellt. Im
Nullmodell wird deutlich, dass lediglich 4.4 Prozent der Varianz auf der Ausbildungs-
gangebene liegen. Nur die Beliefs der Mathematiker/Mathematikdidaktiker haben einen
positiven Zusammenhang mit den Beliefs der angehenden Lehrpersonen (Modelle 1
und 4). Mit = .166 ist der Zusammenhang moderat. Die Beliefs der Erzichungswis-
senschaftler und der Praxislehrpersonen bringen keine Modellverbesserung, so dass
Modell 1 das beste Modell ist.
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Modelle: 0 g 2 3 4 5

B sz B se B ss B sz B se B s=
Konstruktionisorient.
(cons) 0.041 (0.089 0003 (0.05%) 0022 Q.051) 0035 (0.088) =001 ©.053) -0018 (0.048)
TPU-Ebene
M athematikdidaktik MW
Konstruktionsorient. 0.162* (0.088) 0.145* p.o%m) 0.141* (0052)
Erzwissenschaft MW
Konstruktionsorient. 0.133* .05} 0.119* p.04) 0.137* (0.048)
Praxislehrpers. MW
Konstruktionsorient. 0.053 (po8d) 0.093* (0044)
-2*loglikelihood: 22541 2249 4 22481 22534 224389 22399
ICC 0.052 0.029 0.035 0.048 0.020 0.013

Anmerkungen: Kriteriumsvariable: Konstruktionsorientierung der angehenden Lehrpersonen; 18 Aus-
bildungsgéange (TPU) mit 802 Studierenden; Random-Intercept-Model; alle Variablen z-standardisiert

und grand-mean-zentriert; * p < .05

Tab. 5: Mehrebenenanalyse zur Konstruktionsorientierung

Modelle: 0 1 2 3 4 5

B s= B se B st B st B sz B se
Transmissionsorient.(cons) -0081 (0085) -0022 .053) 0041 (0080) 0089 ©.083) 0019 (0051) 0021 Q.0
TPU-Ebene
Mathematikdidaktik MW
Transmissionsonient. 0.166* p.057) 0.142* (pos3) 0.133 p.0%e)
Erzwissenschaft MW
Transmissionsonient. 0.094 o5z 0.042 (oos3y 0.043 po=)
Praxislehrpers. MW
Transmissionsorent. -0.067 p.om) -0.015 @.050)
-2*loglikelihood: 22548 2248 4 2252 22534 224738 22477
ICC 0.044 0.021 0.032 0.038 0.018 0.018

Anmerkungen: Kriteriumsvariable: Transmissionsorientierung der angehenden Lehrpersonen; 18 Aus-
bildungsgénge (TPU) mit 802 Studierenden; Random-Intercept-Model; alle Variablen z-standardisiert

und grand-mean-zentriert; * p < .05

Tab. 6: Mehrebenenanalyse zur Transmissionsorientierung
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IModelle: 0 1 2 3 4 5

B se B s= B se B sz B se B st
Dynamische Persp (cons)  0.047 (0.072) 0038 (0077) 0043 ©O72) 0031 (D084 0032 (D.O78) 0022 (0.088)
TPU-Ebene
Mathematikdidaktik MW
Dynamische Perspektive 0.026 (00%0) 0.03 (0.050) 0.03 (0.075)
Erzwissenschaft MW
Dynamische Perspektive 0.035 p.om) 0.037 (p.or) -0.002 (0.034)
Praxislehrpers. MW
Dynamische Perspektive -0.124* -0.124* .E7)
-2*loglikelihood: 2260.3 2260.2 2260 22556 22599 2255.5
Icc 0.057 0.056 0.057 0.041 0.056 0.039

Anmerkungen: Kriteriumsvariable: Dynamische Perspektive der angehenden Lehrpersonen; 18 Aus-
bildungsgéange (TPU) mit 802 Studierenden; Random-Intercept-Model; alle Variablen z-standardisiert

und grand-mean-zentriert; * p < .05

Tab. 7: Mehrebenenanalyse zur Konstruktionsorientierung

Modelle: 0 i Modelle: 0 2

BsE B ss Bs= Bse
Konstruktionisorient. {cons) 0041 (0.069) 0036 D062 Kors truktionis orient. (cons) 0081 QOB -0.012 (0.067)
TPU-Ebene TPU-Ebene
Mathematik didsk tic MW = Erzighungswissensch. MW
mittlere Shared Beliefs 0.138 posy mittlere Shared Beliefs 0.225% (0.088)
Mathematik didsk tic MW = Erziehungswissensch. MW =
schwache Shared Beliefs 0.224* p.101) schwache Shared Beliefs 0.152 (0.120)
Mathematic didak tic MW = Erzichungswissensch. MW =
keine Shared Beliefs -0.151 p2a0) keine Shared Beliefs 0.043 (00a)
-2*loglic elihcod: 22541 2247.8 -2*loglikelihcod: 22541 2247.2
ICC 0.082 0.025 ICC 0.082 0.029

Anmerkungen: Kriteriumsvariable: Konstruktionsorientierung der angehenden Lehrpersonen; 18 Aus-
bildungsgéange (TPU) mit 802 Studierenden; Random-Intercept-Model; alle Variablen z-standardisiert

und grand-mean-zentriert; * p < .05

Tab. 8: Mehrebenenanalyse zur Konstruktionsorientierung
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Die Mehrebenenanalyse zur dynamischen Perspektive weist ein einziges signifikan-
tes Resultat auf (vgl. Tab. 7): die Beliefs der Praxislehrpersonen haben einen nega-
tiven Zusammenhang mit den Beliefs der angehenden Lehrpersonen. Je iiberzeugter
die Praxislehrpersonen im Mittel von der dynamischen Perspektive sind, desto weni-
ger liberzeugt sind die angehenden Lehrpersonen davon. Der Zusammenhang ist mit
S =—.124 zwar schwach und es wird nur ein geringer Teil der Varianz auf Ebene zwei
aufgeklart, aber es deutet dennoch darauf hin, dass hier ein negativer Zusammenhang
besteht.

Die Mehrebenenmodelle zu den Beliefs zur statischen Perspektive und zur anth-
ropologischen Konstante haben keine signifikanten Ergebnisse ergeben. Die Analysen
zu den Mehrebenenmodellen weisen mehrere Problematiken auf. Auf der Ebene zwei
umfasst die Stichprobe nur 18 Ausbildungsginge, was fiir diese Art der Analysen sehr
gering ist. Die Intraklassen-Korrelation liegt in allen hier vorgestellten Modellen un-
ter 10 Prozent. Dies bedeutet, dass der grofite Varianzanteil auf der Individualebene
und nicht auf der Ausbildungsgangebene liegt, und weist weiter darauf hin, dass die
Ausbildungsginge die Beliefs der angehenden Lehrpersonen nicht stark haben priagen
konnen.

6.4 Beliefs und shared Beliefs der Lehrerausbildenden

Die letzte Fragestellung ist dahingehend, ob die Beliefs der Lehrerausbildenden in Aus-
bildungsgingen mit stirker ausgepriagten shared Beliefs einen stirkeren Zusammen-
hang mit den Beliefs der angehenden Lehrpersonen haben. Entsprechend der zu kleinen
Stichprobe méchten wir hier lediglich exemplarisch aufzeigen, wie eine Uberpriifung
dieser Fragestellung aussehen konnte. In Tabelle 8 werden die Analysen fiir die Krite-
riumsvariable Konstruktionsorientierung dargestellt. Wenn sich die Lehrerbildenden in
Bezug auf die Konstruktionsorientierung vollig uneinig sind, besteht kein Zusammen-
hang zwischen den Beliefs der Mathematikdidaktiker und der angehenden Lehrperso-
nen (Modell 1). In Ausbildungsgidngen mit mittleren und schwachen shared Beliefs ist
ein tendenzieller (f =—.138, n.s.) und deutlicherer (8 = 0.224) Zusammenhang mit den
Beliefs der angehenden Lehrpersonen erkennbar. Ahnliche Resultate finden sich bei
den Erzichungswissenschaftlern: Modell 2 zeigt auf, dass ihre Beliefs bei mittleren und
schwachen shared Beliefs einen stirkeren Zusammenhang mit den Beliefs der angehen-
den Lehrpersonen haben als ohne shared Beliefs. Diese Resultate weisen tendenziell in
die vermutete Richtung, dass shared Beliefs zwischen den Lehrerausbildenden die Ver-
mittlung von Beliefs unterstiitzen.

Einschrankend muss angemerkt werden, dass in den anderen Modellen widerspriich-
liche oder keine signifikanten Resultate gefunden werden konnten. Die Datengrundlage
ist fiir eine solche Analyse deutlich zu klein.



Steinmann/Oser: Priagen Lehrerausbildende die Beliefs der angehenden Primarlehrpersonen? 455
7. Diskussion

Die vorliegende Arbeit erdrtert die Frage nach den Beliefs und den shared Beliefs bei
den Lehrerausbildenden (Dozierende der Mathematik/Mathematikdidaktik, Dozierende
der Erziehungswissenschaft und Praxislehrpersonen) und deren Auswirkung auf die Be-
liefs der angehenden Lehrpersonen der Primarstufe.

Je nach fachlicher Spezialisierung der Dozierenden fallen die Einschétzungen der
Beliefs unterschiedlich aus: Fachpersonen der Mathematik (also Dozierende der Ma-
thematik/Mathematikdidaktik) lehnen die Skala zur statischen Perspektive der Mathe-
matik, im Gegensatz zu den beiden nicht-mathematischen Dozierendengruppen, ab. Bei
den Lehr- und Lernkonzeptionen erkennt man beziiglich der Transmissionsorientierung
einen deutlichen Unterschied zwischen den Dozierenden der Pédagogischen Hoch-
schule und den Praktikern: Hier sind sich die Dozierenden der PH, also die Mathemati-
ker/Mathematikdidaktiker und die Erziehungswissenschaftler, in der starken Ablehnung
der Skala einig, wihrend die Praxislehrpersonen diese Skala deutlich weniger ableh-
nen. Dieser Gap zwischen den Theoretikern und Praktikern kann ebenfalls bei der Skala
zur anthropologischen Konstante beobachtet werden. In diesen Resultaten spiegelt sich
einerseits wider, dass die Beliefs in Zusammenhang mit dem Fach- und Professionswis-
sen stehen (u.a. Pajares, 1992; Thompson, 1992; Baumert & Kunter, 2006; Felbrich,
Miiller & Blomeke, 2008) und dementsprechend je nach Fachlichkeit auch unterschied-
lich ausgeprégt sind. Anderseits werden, wie dies Shulman (2004) in seinem oft zitier-
ten Buch ,,The wisdom of practise* beschreibt, die Unterschiede zwischen den Berufs-
gruppen der Praktiker und der Forschenden auch in Bezug auf die Beliefs deutlich.

Beziiglich der shared Beliefs konnten, auf nationaler Ebene betrachtet, bei allen
fiinf hier analysierten Beliefs-Skalen zwischen den Lehrerausbildendengruppen keine
shared Beliefs im strengen Sinne eruiert werden. Auf der Ausbildungsgangebene wird
deutlich, dass die shared Beliefs stark unterschiedlich ausgeprégt sind. Dies bedeutet,
dass die Ausbildungsginge die Forderung nach einer gemeinsamen Vision der Lehrer-
ausbildenden (Darling-Hammond, 2006) hochst unterschiedlich umsetzen.

In Bezug auf die Beliefs unterscheiden sich die angehenden Lehrpersonen von den
Lehrerausbildenden, insbesondere von den Mathematikern/Mathematikdidaktikern, in
allen fiinf getesteten Skalen signifikant. Bei der Konstruktionsorientierung und der sta-
tischen Perspektive teilen sich die angehenden Lehrpersonen die Einschétzungen mit
den Erziehungswissenschaftlern und Praxislehrpersonen.

In der Mehrebenenanalyse wird deutlich, dass die Beliefs der angehenden Lehr-
personen in der Tat in Zusammenhang mit den Beliefs der Lehrerausbildenden stehen,
am starksten mit den Beliefs der Dozierenden der Mathematik/Mathematikdidkatik in
beiden Skalen der Lehr- und Lernkonzeptionen. Ein Zusammenhang mit den Beliefs
der Erziehungswissenschaftler ist einzig bei der Skala der Konstruktionsorientierung
nachweisbar. Auch wenn diese Effekte klein sind, so geben sie doch die Richtung des
Zusammenhangs an. Um die Wechselwirkung der Beliefs im Zusammenhang mit den
shared Beliefs analysieren zu konnen, ist unsere Stichprobe leider deutlich zu klein. Ex-
emplarisch konnte jedoch aufgezeigt werden, dass die Beliefs der Lehrerausbildenden
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an Wirkkraft gewinnen konnen, wenn die shared Beliefs ausgeprégt sind. Jedoch erfor-
dert diese Fragestellung weitere Forschungen mit groferen Stichproben und mit Aus-
weitung auf die mutual Beliefs.

Insgesamt zeugen diese Ergebnisse von der bedeutenden Rolle der Lehrerausbilden-
den in Bezug auf die Auspriagung der Beliefs der angehenden Lehrpersonen, wie dies
bereits Pajares (1993) moniert hat. Jedoch kann erst eine Interventionsstudie im Langs-
schnitt aufzeigen, unter welchen Wirkfaktoren sich die Beliefs der angehenden Lehrper-
sonen in welcher Auspragung verdandern. Dabei darf die Frage nach der Art der Ausein-
andersetzung mit den Beliefs nicht vernachléssigt werden.

In der Praxis ist in Bezug auf die shared Beliefs, u.a. entsprechend Shulman (2004),
entscheidend, dass sich die Grundlagenforschung mit der Praxis und der Forschung,
die auf diese Praxis gerichtet ist, dahingehend versohnt, dass ihre Anliegen gegensei-
tig ernst genommen werden. Dieser Versohnungsprozess konnte so geschehen, dass die
Protagonisten der Ausbildung miteinander die zentralen Wertstrukturen, d.h. die Be-
liefs, auskalibrieren und so eine gemeinsame Wirkkraft bilden. Die Bildung von shared
Beliefs kann nur in einem aktiven, fortschreitenden und offenen Prozess entwickelt wer-
den (Ferrini-Mundy, 1997; Sowder, 2007). Um diesen Prozess muss sich die Lehrerbil-
dung bemiihen.
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Abstract: Today, it is undisputed that the beliefs of teachers have a strong impact on their
professional behavior. We therefore assume that the beliefs of teachers in teacher train-
ing also have a strong influence on the students they educate. Due to the fact that there
are several actors participating in teacher training (specialized trainers/didactics special-
ists, educational scientists and teachers in practical training) it is justified to ask whether
these actors have in common something like shared beliefs and whether these — if they
are in fact shared — are of stronger impact. On the basis of both the TEDS-M data and an
additional survey, the authors analyze, in a first step, in how far teachers in teacher train-
ing working in Swiss primary-teacher education in the German-speaking cantons do have
shared beliefs with regard to teaching and learning, to the nature of mathematics, and
to the acquisition of mathematical competences. The results show that a) there are few
shared beliefs among those responsible for teacher training and b) students in teacher
training adapt their beliefs rather to lecturers in mathematics/mathematical didactics than
to lecturers in educational science or to teachers in the practical field.
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Horst Biedermann/Christian Briihwiler/Samuel Krattenmacher

Lernangebote in der Lehrerausbildung und
Uberzeugungen zum Lehren und Lernen

Beziehungsanalysen bei angehenden Lehrpersonen

Zusammenfassung: Im Mittelpunkt des Beitrags steht die Frage, inwieweit Lerngele-
genheiten in der Primarlehrerausbildung mit konstruktions- und transmissionsorientier-
ten Uberzeugungen zum Erwerb mathematischen Wissens in Beziehung stehen. Mehr-
heitlich wird in der Literatur festgehalten, dass Studierende bereits beim Eintritt in die
Ausbildung (iber robuste berufsbezogene Uberzeugungen verfiigen, die sich nur schwer
verandern lassen. Die vorliegenden Analysen verweisen darauf, dass zwischen Lernan-
geboten im Bereich der Mathematikdidaktik und Uberzeugungen der Studierenden Zu-
sammenhange bestehen, kaum jedoch zwischen Lernangeboten im Bereich der Mathe-
matikdidaktik und Lerngelegenheiten in den Bereichen Schulmathematik und (Schul-)
Padagogik. Auch wenn die Daten keine belastbaren Kausalaussagen zulassen, so unter-
stlitzen die Ergebnisse doch die Vermutung, dass Lernangebote auch professionsrele-
vante Uberzeugungen von Studierenden beeinflussen kénnen.

1. Problemstellung und theoretische Grundlagen

Eine Besonderheit der Lehrerausbildung liegt darin, dass jede und jeder einzelne Stu-
dierende bereits beim Eintritt {iber vieljdhrige Erfahrungen im Berufsfeld Schule ver-
fligt und daher auch mit klaren Vorstellungen und gefestigten Uberzeugungen zur Um-
setzung guten Unterrichts die Ausbildung angeht (z.B. Fang, 1996; Kane, Sandretto &
Heath, 2002). Dabei stiitzen die angehenden Lehrpersonen ihre Vorstellungen und Uber-
zeugungen auf die kumulativen Erfahrungen ihres bisherigen Schullebens ab, wodurch
sie jedoch vielmehr iiber ,,well-worn and commonsense images of the teachers’ work*
(Britzman, 1986, S. 443) verfiigen als iiber wissenschaftlich gesicherte Bilder wirksa-
mer Lehr-Lern-Tatigkeit. Diese schulbiografisch gewonnenen (Alltags-)Vorstellungen
und Uberzeugungen — ein Prozess, den Lortie bereits 1975 in einer gleichlautenden Pub-
likation mit ,,Apprenticeship of Observation* (1975/2002) beschrieb — erweisen sich als
duferst robust, sodass die Studierenden von Beginn ihrer Ausbildung an zu wissen glau-
ben, wie sie wirksame Lehr-Lern-Prozesse initiieren und erfolgreichen Unterricht reali-
sieren konnen (Weinstein, 1990). Angehende Lehrpersonen sind daher in ihrer Ausbil-
dung oftmals weniger an wissenschaftlich fundierten Kenntnissen zum Lehren und Ler-
nen interessiert, sondern mehr an Methoden und Strategien, die sich bei der Umsetzung
ihrer berufsbezogenen Uberzeugungen als hilfreich erweisen (Wideen, Mayer-Smith &
Moon, 1998). Die schulbiografisch gewachsenen Uberzeugungen dienen demzufolge
nicht selten als Filter beziiglich der Informationsaufnahme, wobei nur Inhalte beriick-
sichtigt werden, die sich auch wirksam ,,in das vorhandene System an Uberzeugungen
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einpassen lassen* (Blomeke, 2005, S. 8). So vermag es kaum zu {iberraschen, dass nach
Liisebrink (2007) biografisch-schulische Erfahrungen eher zu Anpassungen der berufs-
bezogenen Uberzeugungen angehender Lehrpersonen fiihren als die in der Ausbildung
vermittelten Inhalte.

Diese Feststellungen scheint die hauptsichlich qualitativ orientierte, aus den USA
stammende Forschung zu stiitzen. Deren Ergebnisse fallen zwar nicht konsistent aus,
weisen aber mehrheitlich darauf hin, dass Studierende wéhrend der Lehrerausbildung
nur wenige neue berufsbezogene Uberzeugungen entwickeln, sondern sich vielmehr
die Fertigkeit aneignen, ihre bestehenden Perspektiven durch gezielte Informations-
selektion zu verteidigen (z.B. Kane et al., 2002; Wideen et al., 1998). Hart (2004) folgert
daraus, dass biografisch abgesicherte Uberzeugungen und Einstellungen von Lehramts-
studierenden sogar einer wirkungsvollen Lehrerausbildung im Wege stehen konnen.
Die skeptische Betrachtung der Wirksamkeit der Lehrerausbildung bezieht sich dabei
auf die Gegebenheit, dass berufsbezogenen Uberzeugungen eine bedeutsame Rolle fiir
die Qualitit des Berufshandelns zugeschrieben wird, ,,indem sie die Auswahl von Zie-
len und Handlungsplénen, die Wahrnehmung und Deutung von Situationen sowie das
didaktische und kommunikative Handeln und Problemldsen im Unterricht beeinflussen
und steuern (Reusser, Pauli & Elmer, 2011, S. 478; vgl. auch Calderhead, 1996; Gol-
din, Rosken & Torner, 2009; Richardson, 1996). Angesichts der handlungsleitenden
Funktion von Uberzeugungen muss ein zentrales Ziel der Lehrerausbildung darin lie-
gen, dass bei den Studierenden gewiinschte berufsbezogene Uberzeugungen herausge-
bildet und gestirkt werden. Wie oben dargelegt, erweist sich gerade die Realisierung
dieser Zielsetzung als schwierig (z.B. Blomeke, Miiller, Felbrich & Kaiser, 2008; Hart,
2004; Kane et al., 2002; Reusser et al., 2011). Sollte sich jedoch nicht nachweisen las-
sen, dass berufliche Uberzeugungen im Rahmen der Lehrerausbildung wissenschaftsba-
siert gefestigt werden konnen, so wiirde dies die Institutionalisierung der Lehrerausbil-
dung mit ihrem Anspruch des Erwerbs wesentlichen beruflichen Kénnens — was seit der
Einfiihrung verpflichtender Lehrerausbildung vor knapp 200 Jahren ein wenig gepriiftes
Selbstverstidndnis ist — in arge Bedrdngnis bringen.

Das fiir die Lehrerausbildung bis dahin gezeichnete diistere Bild ldsst sich durch
zeitlich langer angelegte, primédr aus Deutschland stammende Studien etwas aufhellen,
da in diesen doch gewisse Entwicklungen von berufsbezogenen Uberzeugungen in der
Ausbildung abgebildet werden konnten. So wurde in der héufig rezipierten Konstanzer
Studie der 1970er Jahre eine Entwicklung von eher konservativen Uberzeugungen in
Richtung liberalere Auffassungen wéhrend des Lehramtsstudiums festgestellt — wobei
sich die Entwicklung in der Berufspraxis hédufig als nicht nachhaltig erwies, was unter
dem Begriff der Konstanzer Wanne in die Literatur einging (Koch, 1972; Miiller-Fohr-
brodt, Cloetta & Dann, 1978). Blomeke et al. (2008) wiesen in jiingerer Zeit nach, dass
Studierende am Ende der Lehrerausbildung in ihren Uberzeugungen konsistenter wa-
ren als ihre Kolleginnen und Kollegen bei Studienbeginn. Mit Blick auf die uneinheit-
liche Befundlage fillt nach Blomeke et al. (2008) aber auch auf, dass die auf Veridnde-
rung von Uberzeugungen withrend der Lehrerausbildung hinweisenden Studien nicht
nur eher quantitativ und zeitlich langer angelegt sind, sondern dass diese auch aus Lén-
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dern stammen, in denen Lehramtsstudiengéinge im internationalen Vergleich eher 1an-
ger dauern. Mit dieser Bemerkung verbindet sich die Erwartung, dass langeren Ausbil-
dungen nicht primér ein breiteres Curriculum, sondern vielmehr eine spiralcurriculare
Konzeption (Bruner, 1960) zugrunde gelegt wird, wodurch gerade in Bezug auf die Ent-
wicklung von berufsbezogenen Uberzeugungen ausgerichtete Lerngelegenheiten mul-
tipliziert werden sollen.

Aufgrund der skizzierten Forschungslage kann somit vermutet werden, dass sich eine
Entwicklung von Uberzeugungen im Rahmen der Ausbildung wohl doch in Gang brin-
gen ldsst. In Anlehnung daran, dass im Ubergang ins 21. Jahrhundert verstérkt konstruk-
tionsorientierte Lehr-Lern-Methoden fiir erfolgreiche Lernentwicklungen verantwort-
lich gemacht wurden, sind in den letzten Jahren auch in der Lehrerausbildung gezielt
Lehrkonzepte entwickelt worden, die den Lehr-Lern-Prozess als subjektiven Konstruk-
tionsprozess betonen und entsprechende Uberzeugungen bei Studierenden verstirken
sollen (Reusser et al., 2011). Mit diesen Konzepten wird explizit ein Verstindnis situ-
ierten Lernens zum Ausdruck gebracht, das heif3it, dass Lernprozesse dann besonders er-
folgreich sind, wenn sie problemorientiert gestaltet und in mdglichst authentische Situ-
ationen eingebettet sind (Lave & Wenger, 1991). In der Lehrerausbildung diirfte bei der
Ausbildung konstruktionsorientierter Uberzeugungen die fachdidaktische Ausbildung
bedeutsamer sein als fachwissenschaftliche Angebote, da die Ziele der akademischen
Lehre viel starker auf der fachspezifisch inhaltlichen Ebene liegen und es ihr dadurch in
aller Regel an einer unterrichtsbezogenen authentischen Problemorientierung mangelt.
Somit scheint der Erfolg solcher Lehrkonzepte sowohl von der quantitativen als auch
der qualitativen Realisierung von Lernangeboten abhingig zu sein. Ob diese Vermu-
tung zutrifft, ist bislang empirisch kaum abgesichert. So ldsst sich z.B. auch nicht eruie-
ren, ob die oben erwihnten Unterschiede in den Uberzeugungen zwischen Studierenden
am Anfang und am Ende der Lehrerausbildung (Blomeke et al., 2008) tatsdchlich auf
wissenschaftlich basierten Lerngelegenheiten oder doch eher auf neuen schulbiogra-
fischen Erfahrungen griinden. Mit dieser Studie soll ein erster Beitrag zur SchlieBung
dieser Forschungsliicke und damit grundsitzlich zur defizitiren Forschung im Bereich
der Lehrerbildung geliefert werden, indem der Frage nach Beziehungen zwischen Lern-
gelegenheiten und Uberzeugungen zum Lehren und Lernen bei Lehramtsstudierenden
nachgegangen wird.

2. Fragestellung und Hypothesen

Konkret liegt dem Beitrag die Fragestellung zugrunde, inwieweit subjektiv wahrgenom-
mene Lerngelegenheiten in den Bereichen Mathematikdidaktik, Schulmathematik und
(Schul-)Pidagogik mit Uberzeugungen zum Erwerb mathematischen Wissens im Sinne
von Konstruktions- und Transmissionsorientierung bei Lehramtsstudierenden in Bezie-
hung stehen.

Als abhédngige Variablen wurden die konstruktions- und transmissionsorientierten
Uberzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik gewihlt, wie sie in TEDS-M
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(Teacher Education and Development Study: Learning to Teach Mathematics;
Tatto et al., 2008, 2012) erfasst wurden. Der Vorteil der Ausrichtung der Studie auf
diese lerntheoretischen Uberzeugungen ist darin zu sehen, dass diese in den letzten Jah-
ren wiederholt im Fokus von Forschungsarbeiten standen. Dadurch konnte nicht nur auf
etablierte Operationalisierungen zuriickgegriffen werden, sondern es bestehen bereits
wertvolle Referenzergebnisse (z.B. Blomeke et al., 2008; Dubberke, Kunter, McElvany,
Brunner & Baumert, 2008; Kunter et al., 2007; Leuchter, 2009; Pauli, Reusser & Grob,
2007). So weisen aktuelle Befunde darauf hin, dass Studierende am Ende der Ausbil-
dung deutlich stirker konstruktions- als transmissionsorientierte Uberzeugungen zum
Ausdruck bringen (z.B. Blomeke et al., 2008; OECD, 2009; Oser et al., 2010). Un-
ter Beriicksichtigung der oben erwihnten Gegebenheit, dass in den letzten Jahren in
Deutschland und in der Schweiz (aber auch in vielen anderen Léndern) im Bereich der
Lehrerbildung stark konstruktionsorientierte Lehrkonzepte eingefiihrt wurden, vermag
dieses Ergebnis nicht zu liberraschen (Reusser et al., 2011). Inwiefern diese Ergebnisse
jedoch tatsdchlich mit Lerngelegenheiten im Rahmen der Ausbildung in Beziehung ste-
hen, wurde bisher kaum untersucht.

Wie erwihnt, ist davon auszugehen, dass sich solch positive Zusammenhénge insbe-
sondere dann zeigen, wenn Lerngelegenheiten einerseits vielfach angeboten bzw. wahr-
genommen werden und sich diese dabei mdglichst nahe auf authentische Unterrichts-
situationen beziehen. Davon ausgehend wird in dieser Arbeit vermutet, dass eine be-
deutsame positive Beziechung zwischen vielfdltigen Lerngelegenheiten im Bereich der
Mathematikdidaktik und einer konstruktionsorientierten Uberzeugung hinsichtlich des
Aufbaus mathematischen Wissens besteht. Demgegeniiber fehlt es den Lerngelegen-
heiten in den Bereichen Schulmathematik und (Schul-)Padagogik wohl an der explizi-
ten Ausrichtung auf die Umsetzung von Lehr-Lern-Prozessen in der Mathematik, wes-
halb hier keine bedeutsamen Zusammenhinge mit den Uberzeugungen erwartet wer-
den. Denn der Schulmathematik fehlt der Fokus auf die unterrichtliche Realisierung von
Lehr-Lern-Prozessen, und der (Schul-)Pdadagogik fehlt die Ausrichtung des Lehrens und
Lernens auf den mathematischen Bereich.

Entsprechend der dargelegten Begriindung werden auch keine Beziehungen zwi-
schen den Lerngelegenheiten in den Bereichen Schulmathematik sowie (Schul-)Péda-
gogik und der transmissionsorientierten Uberzeugung erwartet. Es wird jedoch vermu-
tet, dass sich zwischen den fachdidaktischen Lerngelegenheiten und einer transmissi-
onsorientierten Uberzeugung ein negativer Zusammenhang zeigt.

3. Methodisches Vorgehen
3.1 Datengrundlage und Stichprobe

Die vorliegenden Analysen beruhen auf der Datenbasis von TEDS-M 2008 in Deutsch-
land (Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2010) und im deutschsprachigen Teil der Schweiz
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(Oser et al., 2010). Die Stichprobe umfasst insgesamt 1870! angehende Primarlehrperso-
nen am Ende ihrer Ausbildung. In der Deutschschweiz haben alle 14 Lehrerbildungsins-
titutionen mit 22 Ausbildungsgédngen — bei TEDS-M als Teacher Programme Unit (TPU)
bezeichnet — an TEDS-M teilgenommen (N = 914). In Deutschland haben sich 956 Stu-
dierende aus 14 Lehrerbildungsinstitutionen und 24 Ausbildungsgéngen beteiligt.

3.2 Erhebungsinstrumente

Zur Untersuchung der Fragestellung und Uberpriifung der Hypothesen wird auf ver-
schiedene Skalen aus TEDS-M zuriickgegriffen.? Da fiir die Deutschschweiz und fiir
Deutschland hohe Interkorrelationen zwischen einzelnen Lerngelegenheits-Skalen be-
stehen, wurden diese fiir die vorliegende Studie teilweise weiter zusammengefasst.

Uberzeugungen zum Erwerb mathematischen Wissens

Die Uberzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik, die in Anlehnung an
Richardson (1996) auch hier als implizit oder explizit subjektiv fiir wahr gehaltene Kon-
zeptionen zu verstehen sind, werden im Sinne von Transmissions- und Konstruktions-
orientierung betrachtet und erfasst. Die transmissionsorientierte Uberzeugung wird da-
bei durch sechs Items abgebildet, welche die Sichtweise einer lehrerzentrierten Vermitt-
lung von mathematischen Inhalten und deren repetitiven Ubens darstellen (z.B. ,,Man
muss ein mathematisches Problem nicht verstanden haben, Hauptsache man kommt auf
die richtige Losung*; sechsstufiges Antwortformat von ,,stimme vollig zu* bis ,,stimme
iiberhaupt nicht zu*). Die Reliabilitdt fiir die Skala erweist sich mit einem Cronbach Al-
pha von .65 fiir die Gesamtstichprobe als (knapp) zufriedenstellend.

Die konstruktionsorientierte Uberzeugung gegeniiber dem Lernen von Mathematik
wird ebenfalls mit sechs Items — mit gleichem Antwortformat — erfasst. Diese Uberzeu-
gung beschreibt beispielsweise die Ansicht einer Lehrperson, dass Lernende ihre Kon-
struktionsprozesse selbst steuern kdnnen und dass die Lehrperson durch die Bereitstel-
lung einer optimal gestalteten Lernumgebung sowie geeigneter Lernmaterialien Lern-
prozesse unterstiitzen und begleiten kann (z.B. ,,Es hilft Schiilerinnen und Schiilern,
wenn sie verschiedene Losungswege fiir eine bestimmte Aufgabe diskutieren). Die in-
terne Konsistenz dieser Skala betragt o =.71.

Die beiden Skalen Transmissions- und Konstruktionsorientierung wurden im inter-
nationalen Datensatz auf der Basis des Rasch-Modells skaliert und auf einen Mittelwert
von M = 10 transformiert. Dieser Wert entspricht dem theoretischen Skalen-Mittelwert
und einer neutralen Position.

1 Gegeniiber dem Originaldatensatz von TEDS-M (N = 1968) wurden fiir die vorliegenden
Analysen insgesamt 98 angehende Lehrpersonen ausgeschlossen, davon 95 aufgrund fehlen-
der Werte. Ein Ausbildungsgang wurde ausgeschlossen, da nur drei Studierende zur Daten-
erhebung erschienen waren.

2 Ausfiihrlichere Skalenbeschreibungen finden sich in Blomeke, Kaiser & Lehmann (2010)
und Tatto et al. (2012).
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Lerngelegenheiten

Die Skala zu den Lerngelegenheiten der Mathematikdidaktik wird durch 13 Items er-
fasst und beinhaltet Aspekte zur Planung und Umsetzung von Unterricht. Die Studieren-
den mussten angeben, wie oft sie in der Ausbildung Gelegenheit hatten, Dinge zu lernen
wie z.B. Lernschwierigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern zu meistern, Lernende mit
Projekten zu motivieren, mathematische Alltagsprobleme in den Unterricht zu integrie-
ren oder unterschiedliche Fahigkeiten und Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler im Unterricht zu beriicksichtigen (z.B. ,,Projekte durchfiihren, die alle Schiilerin-
nen und Schiiler zum Mitmachen motivieren®; vierstufiges Antwortformat von ,,nie* bis
,0ft). Die interne Konsistenz der Skala erreicht einen hohen Wert (o = .89).

Die Skala, die Lerngelegenheiten in der Thematik Schulmathematik erfasst, besteht
aus sieben Items und beinhaltet grundlegende schulmathematische Themenbereiche wie
z.B. Zahlen, Messen, Geometrie oder Analysis (Antwortformat ,,behandelt” und ,,nicht
behandelt®). Die Skala erreicht ein Cronbach Alpha von .79.

Lerngelegenheiten in Bereichen der (Schul-)Pddagogik werden durch acht Items
erfasst und durch Themen wie z.B. historische Pddagogik und Bildungssoziologie,
aber auch durch professionsbezogene Themen wie Schul- und Unterrichtswissen oder
Leistungsmessung abgebildet (z.B. ,,Unterrichtswissen [z.B. Umgang mit Heterogeni-
tit, Nutzung von Unterrichtsmedien, Klassenfiihrung, Elternarbeit]”; Antwortformat
,behandelt und ,,nicht behandelt). Diese Skala weist ein Cronbach Alpha von .66
auf.

Anders als bei der Mathematikdidaktik wurde also bei der Schulmathematik und der
(Schul-)Padagogik nicht nach einer quantitativen Angabe gefragt, sondern nur danach,
ob ein Thema in der Lehrerausbildung behandelt wurde oder nicht.

3.3 Analyseverfahren

Der vorliegende Datensatz bildet eine Mehrebenenstruktur ab, indem sowohl Daten
der angehenden Lehrpersonen als auch Informationen tiber die besuchten Ausbildungs-
génge vorliegen. Um die in der Lehrerausbildung angebotenen Lerngelegenheiten zu
erfassen, wurden die angehenden Lehrpersonen als Informationsquelle genutzt. Dabei
interessiert nicht die subjektive Wahrnehmung der einzelnen Studierenden, sondern es
interessieren die auf der Ebene des Ausbildungsgangs aggregierten Daten. Diese kon-
nen als geteilte Wahrnehmung der Lerngelegenheiten interpretiert werden. Als Analy-
seeinheit wurde nicht die Ebene der Institutionen, sondern jene der Ausbildungsginge
gewihlt, weil sich in der Regel innerhalb der Institutionen die Lerngelegenheiten zwi-
schen den verschiedenen Ausbildungsgéngen (z.B. Ausbildungsgénge, die zur Lehrbe-
rechtigung bis zur Klasse 4 oder bis zur Klasse 6 fithren) unterscheiden.’

3 Weitere Informationen zur Gruppierung verschiedener Ausbildungsginge sind bei Blomeke,
Lehmann und Suhl (2010) zu finden.
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Zur Bestimmung der Reliabilitit aggregierter Daten werden die Intraklassenkorrela-
tionen ICC, (Varianz zwischen den Gruppen) und ICC, (Reliabilitit des aggregierten
Konstrukts) verwendet (Raudenbush & Bryk, 2002; Wagner, 2008; Liidtke, Robitzsch,
Trautwein & Kunter, 2009). Die ICC; ist ein MaB fiir den Varianzanteil zwischen den
Gruppen im Verhéltnis zur Gesamtvarianz. Im vorliegenden Fall bedeutet dies: Je ho-
her die ICCy, desto einheitlicher werden die Lerngelegenheiten durch die angehenden
Lehrpersonen innerhalb der Ausbildungsgénge wahrgenommen und desto grof3er ist die
Variation der angegebenen Lerngelegenheiten zwischen den Ausbildungsgingen. Die
ICC,-Werte der drei eingesetzten Lerngelegenheits-Skalen liegen zwischen 0.25 (Ma-
thematikdidaktik) und 0.40 (Schul-Pddagogik). Vergleicht man diese Ergebnisse mit
den iiblicherweise in der Literatur gefundenen ICC,-Werten (z.B. Trautwein & Liidtke,
2009), so sind die Variationen zwischen den Ausbildungsgéngen als bedeutsam einzu-
stufen.

Anders als die ICC, bezieht sich die ICC; nicht auf die Individualebene, sondern gibt
die Reliabilitét der aggregierten Konstrukte an (Wagner, 2008; Liidtke et al., 2009). Da-
bei steigt die Reliabilitdt, das heilit die Genauigkeit der kollektiven Wahrnehmung der
Lerngelegenheiten, mit der Anzahl der beurteilenden Studierenden pro Ausbildungs-
gang an. Bei identischen Klassengroflen ist die ICC, analog zu Cronbach Alpha zu inter-
pretieren (Trautwein & Liidtke, 2009). Die ICC,-Werte der verwendeten Skalen liegen
zwischen 0.93 und 0.96, was auf eine sehr hohe Reliabilitét der erfassten Lerngelegen-
heiten auf Ebene der Ausbildungsgénge hinweist.

Eine weitere wesentliche Entscheidung bei der Analyse von hierarchischen Daten
betrifft die Frage nach der Zentrierungsoption (Raudenbush & Bryk, 2002; Liidtke et al.,
2009). Grundsétzlich lassen sich zwei Varianten unterscheiden, ndmlich die Zentrierung
am Gruppenmittelwert oder am Gesamtmittelwert. Die Wahl der Zentrierungsoption
héngt nach Liidtke et al. (2009) von der Fragestellung ab. Da bei der Erfassung von
Lerngelegenheiten die individuellen Angaben der angehenden Lehrpersonen dasselbe
Konstrukt auf der Ebene der Ausbildungsginge messen sollen, entsprechen die einzel-
nen Studierendendaten unabhéngigen Beobachtungen fiir die aggregierten Konstrukte,
die aber die individuellen Uberzeugungen der angehenden Lehrpersonen beeinflussen
konnen. Eine Kontrolle der individuellen Studierendenangaben ist in diesem Falle un-
angebracht, weshalb bei den vorliegenden Mehrebenenanalysen die Lerngelegenhei-
ten am Gruppenmittelwert zentriert wurden. Dabei wurden anstelle der Zentrierung
am Gruppenmittelwert nur die aggregierten Angaben zu den Lerngelegenheiten in die
Mehrebenenmodelle einbezogen, weil dadurch die individuellen Unterschiede ebenfalls
nicht kontrolliert werden (Liidtke et al., 2009).

Die Mehrebenenanalysen wurden mit dem Softwarepaket HLM 6 (Raudenbush,
Bryk, Cheong, Congdon & du Toit, 2004) durchgefiihrt. Als Schitzverfahren wurde
die restricted maximum likelihood-Methode unter Beriicksichtigung robuster Standard-
fehler verwendet. Die kontinuierlichen Prédiktorvariablen (Lerngelegenheiten) wur-
den auf der Individualebene z-standardisiert. Die Kriteriumsvariablen (Konstruktions-
und Transmissionsorientierung) sind dagegen unstandardisiert angegeben (Konstante).
Auf diese Weise konnen die Werte zu den Uberzeugungen mit den bereits im Rahmen
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von TEDS-M veroffentlichten Ergebnissen (z.B. Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2010;
Oser et al., 2010) verglichen werden. Die berichteten Regressionskoeffizienten entspre-
chen demnach der Verdnderung in der Kriteriumsvariable, wenn sich der Pradiktor (auf
Individualebene) um eine Standardabweichung erhoht.

4. Ergebnisse
4.1 Deskriptive Analysen und Interkorrelationen

Die Ergebnisse zu den Uberzeugungen iiber den Erwerb mathematischen Wissens zei-
gen, dass in Deutschland und in der deutschsprachigen Schweiz die angehenden Pri-
marlehrpersonen am Ende der Lehrerausbildung im internationalen Vergleich eine hohe
Konstruktionsorientierung (M = 12.36) und eine niedrige Transmissionsorientierung
(M = 8.90) aufweisen. Die Konstruktionsorientierung liegt somit sehr deutlich iiber
dem theoretischen Skalenmittelwert von 10, der eine neutrale Position kennzeichnet
(zur Skalenbildung vgl. Kapitel 3.2). Eine transmissionsorientierte Sichtweise des Leh-
rens und Lernens von Mathematik lehnen dagegen die angehenden Primarlehrpersonen
in Deutschland und in der Schweiz deutlich ab. Die Unterschiede zwischen den beiden
Léndern sind gering (vgl. auch Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2010; Oser et al., 2010).

Auch bei den Lerngelegenheiten zeigen sich nur geringfiigige 1dnderspezifische Dif-
ferenzen: Sowohl bei den Lerngelegenheiten in der Mathematikdidaktik als auch bei der
Schulmathematik ergeben sich, auf der Ebene der Ausbildungsgénge aggregiert, keine
signifikanten Unterschiede zwischen den Landern. Einzig im Bereich der (Schul-)Pd-
dagogik geben die angehenden Primarlehrpersonen in der Deutschschweiz (M = 0.58)
hiufiger als die kiinftigen Lehrpersonen in Deutschland (M = —0.62) an, im Verlaufe der
Ausbildung Lerngelegenheiten erhalten zu haben.

Die iiber beide Lander hinweg auf der Ebene der Ausbildungsgénge aggregierten In-
terkorrelationen der Lerngelegenheiten sind zwischen der Mathematikdidaktik und der
Schulmathematik erwartungsgemafl am hochsten (r = .47; p < .01). Dies bedeutet, dass
in Ausbildungsgingen, die ein hohes Gewicht auf eine umfangreiche schulmathemati-
sche Ausbildung legen, auch hdufiger mathematikdidaktische Lerngelegenheiten ange-
boten werden. Die Interkorrelation zwischen (Schul-)Padagogik und Mathematikdidak-
tik (r = .27; p <.10) ist deutlich niedriger, jene zwischen (Schul-)Padagogik und Schul-
mathematik (r =—-.30; p <.05) sogar negativ.

4.2 Beziehungen zwischen Lerngelegenheiten und Uberzeugungen zum
Lehren und Lernen von Mathematik

Um die Frage nach der Beziehung zwischen Lerngelegenheiten und konstruktionsorien-
tierter Uberzeugung zum Erwerb mathematischen Wissens zu untersuchen, wurde eine
Serie von Mehrebenenmodellen spezifiziert (vgl. Tabelle 1). Das erste Modell (MO)
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entspricht dem Nullmodell ohne Pridiktoren, in dem nur die Kriteriumsvariable Kon-
struktionsorientierung (Konstante) geschitzt wird. Der Wert von 12.43 entspricht dabei
der mittleren Ausprigung der Konstruktionsorientierung {iber die gesamte Stichprobe.
Die Intraklassenkorrelation (ICC) gibt an, dass 7 Prozent der Varianz auf Unterschiede
zwischen den Ausbildungsgéngen zuriickzufiihren sind.

Im ersten konditionierten Modell (M1) werden auf der Ebene der Ausbildungsginge
die Lerngelegenheiten in der Mathematikdidaktik als Pradiktor eingefiihrt. Der Regres-
sionskoeffizient von B = .46 gibt an, dass mehr Lerngelegenheiten in der Mathematik-
didaktik mit einer hochsignifikanten Zunahme der Konstruktionsorientierung einherge-
hen. Bei einer Zunahme der Lerngelegenheiten in Mathematikdidaktik um einen Punkt,
was einer Standardabweichung auf Individualebene entspricht, steigt die Konstrukti-
onsorientierung um .46 Punkte an. Gegeniiber dem Nullmodell (M0) werden 3.66 Pro-
zent mehr Varianz aufgeklért; auf Ebene der Ausbildungsgéinge werden sogar mehr als
60 Prozent der Varianz durch die Lerngelegenheiten in der Mathematikdidaktik aufge-
klart.

Auch die Lerngelegenheiten in der Schulmathematik (M2) hingen in der Tendenz
positiv mit einer konstruktivistischen Sichtweise zusammen (B =.23; p=.07). Der
deutlich geringere Effekt zeigt sich auch bei der Varianzaufklarung, die wesentlich nied-
riger ausfallt als bei der Mathematikdidaktik. Kein signifikanter Zusammenhang lasst
sich zwischen den Lerngelegenheiten in (Schul-)Pddagogik und der Konstruktionsori-
entierung nachweisen (M3). Mit M4 wurde ein Modell spezifiziert, das die drei Berei-
che der Lerngelegenheiten gemeinsam berticksichtigt. Hier bestitigt sich die besondere
Bedeutung von Lerngelegenheiten in der Mathematikdidaktik, die auch gegen konkur-
rierende ErklarungsgroBen einen hochsignifikanten Effekt auf die Konstruktionsorien-
tierung behélt (B = .54). Die Schulmathematik hdngt unbedeutend und die (Schul-)Pa-
dagogik sogar leicht negativ (B = —.17) mit einer konstruktionsorientierten Perspektive
zusammen. Insgesamt wird aber durch die gemeinsame Berlicksichtigung der inhaltlich
verschiedenen Lerngelegenheiten gegeniiber M1 kaum zusétzliche Varianz aufgeklart.
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Modell Mo M1 M2 M3 M4
B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE)

Konstruktions- 12.43 (.06) 12.41(.05) 1242 (.06) 12.43(.06) 12.41(.05)
orientierung
(Konstante)

TPU-Ebene
(Lerngelegenheiten)

Mathematik- 46 (.09)*** 54 (14)+*
didaktik

Schul- 23 ((13)™ —.04 (.13)
mathematik

(Schul-)Padagogik —.06(.08) —.17 (.08)*

Intraklassen- .07 .03 .05 .07 .02
korrelation (ICC,)

Varianzaufklarung - 3.66.% 1.58% 0.17% 3.92%
total (R?)

Varianzaufklarung - 61.28% 27.70% 2.75% 64.58%
TPU-Ebene

Devianz 6428.51 6415.29 6427.61 6432.73 6416.77

Anmerkung: (*)p <.10; *p <.05; **p <.01; ***p <.001. StichprobengréRe auf TPU-Ebene: N = 46 Aus-
bildungsgénge; auf Individualebene: N = 1870. Random-Intercept-Modelle mit Konstruktionsorientierung
als abhangige Variable. Die kontinuierlichen Pradiktorvariablen sind auf Individualebene z-standardisiert.
Varianzaufklarung gegeniber Nullmodell (MO).

Tab. 1: Beziehungen zwischen Lerngelegenheiten und Konstruktionsorientierung
(Mehrebenenmodelle)

Die Ergebnisse der Mehrebenenmodelle zur Analyse der Beziehung zwischen Lernge-
legenheiten und transmissionsorientierten Uberzeugungen sind in Tabelle 2 aufgefiihrt.
Dem Nullmodell (MO0) ist zu entnehmen, dass die mittlere Auspridgung der Transmissi-
onsorientierung mit 8.87 deutlich niedriger ausfallt als zuvor bei der Konstruktionso-
rientierung. Der auf die Variation zwischen den Ausbildungsgingen zuriickzufiihrende
Varianzanteil (ICC,) betrdgt 7 Prozent. Als einziger Pradiktor erweist sich (bei einsei-
tiger Testung) der Bereich der Mathematikdidaktik (M1) als knapp signifikant: Ein um
eine Standardabweichung hoherer Wert bei den mathematikdidaktischen Lerngelegen-
heiten geht mit einer um 0.11 Punkte niedrigeren Transmissionsorientierung einher. Die
zusétzliche Varianzaufklarung betrdgt auf der Individualebene 0.56 Prozent, auf der
Ebene der Ausbildungsginge 7.79 Prozent. Zwar weisen auch die Lerngelegenheiten in
Schulmathematik und (Schul-)Pddagogik leicht negative Regressionskoeffizienten auf.
Die Effekte sind aber ebenso wenig signifikant wie bei der gemeinsamen Modellierung
der Lerngelegenheiten in M4. Insgesamt bestehen also zwischen den Lerngelegenheiten
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und den transmissionsorientierten Uberzeugungen deutlich schwichere Beziehungen
als zwischen den Lerngelegenheiten und der Konstruktionsorientierung.

Modell MO M1 M2 M3 M4

B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE)
Transmissions- 8.87 (.04) 8.86 (.03) 8.86 (.03)  8.87 (.03) 8.87 (.03)
orientierung
(Konstante)
TPU-Ebene
(Lerngelegenheiten)
Mathematikdidaktik —11(.07)") —-.09 (.10)
Schul- —.03 (.06) —.01 (.08)
mathematik
(Schul-)Padagogik -.08(.05) -.06(.06)
Intraklassen- .07 .07 .08 .07 .07
korrelation (ICC,)
Varianzaufklarung - 0.56% 0.11% 0.35% 0.41%
total (R2)
Varianzaufklarung - 7.79% 1.16% 4.71% 5.87%
TPU-Ebene
Devianz 3973.85 3972.34 3975.24 3973.32 3978.48

Anmerkung: (*)p <.10. StichprobengroRe auf TPU-Ebene: N =46 Ausbildungsgange; auf Individual-
ebene: N = 1870. Random-Intercept-Modelle mit Transmissionsorientierung als abhangige Variable. Die
kontinuierlichen Pradiktorvariablen sind auf Individualebene z-standardisiert. Varianzaufklarung gegen-
Uber Nullmodell (MO).

Tab. 2: Beziehungen zwischen Lerngelegenheiten und Transmissionsorientierung

Uber die in diesem Beitrag schwerpunktmiBig untersuchte Fragestellung zu den Bezie-
hungen zwischen Lerngelegenheiten und Uberzeugungen zum Erwerb mathematischen
Wissens hinaus ist aus theoretischer Sicht auch die Frage nach der Rolle der individu-
ellen mathematikdidaktischen Kompetenz bei der Ausbildung von Uberzeugungen von
Interesse. Zusitzliche Analysen zeigen, dass hohe mathematikdidaktische Kompeten-
zen der angehenden Primarlehrpersonen mit einer hoheren Konstruktionsorientierung
(B =.13) und einer weniger transmissionsorientierten Sichtweise (B =—.08) einherge-
hen. Der oben beschriebene Effekt der mathematikdidaktischen Lerngelegenheiten auf
die Konstruktionsorientierung bleibt auch unter Beriicksichtigung der individuellen ma-
thematikdidaktischen Kompetenz signifikant, jener auf die Transmissionsorientierung
dagegen nicht.
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Die Beziehungen zwischen mathematikdidaktischen Lerngelegenheiten, Kompeten-
zen und Uberzeugungen sind auch dann stabil, wenn die beiden Linder in den Mehr-
ebenenmodellen als Pridiktoren berlicksichtigt werden. Allerdings fallen dann so-
wohl Konstruktionsorientierung (B =—.17; p = .09) als auch Transmissionsorientierung
(B =-.13; p = .05) in der Deutschschweiz zumindest tendenziell etwas niedriger aus als
in Deutschland.*

5. Diskussion

Bei den untersuchten angehenden Primarlehrkriaften aus Deutschland und der deutsch-
sprachigen Schweiz lassen sich am Ende der Ausbildung statistisch signifikante Bezie-
hungen zwischen (retrospektiv eingeschitzten) Lerngelegenheiten und Uberzeugungen
zum Erwerb mathematischen Wissens nachweisen. Dabei wird auch deutlich, dass sich
Zusammenhiinge zwischen Lernangeboten und Uberzeugungen nicht einfach herstel-
len lassen, sondern dass es dazu wohl gezielter und groBer Anstrengungen bedarf. So
zeigt sich zwischen der konstruktionsorientierten Uberzeugung zum Lehren und Lernen
von Mathematik, die in beiden Léndern grundsétzlich gro3e Akzeptanz erféhrt, und den
mathematikdidaktischen Lerngelegenheiten ein enger positiver Zusammenhang. Dem-
gegeniiber zeigen sich diese Beziehungen sowohl bei schulmathematischen als auch
(schul-)pddagogischen Lerngelegenheiten nur schwach oder gar zufillig. Eine Erkla-
rung fiir diese Ergebnisse kann darin gesehen werden, dass Lernangebote im Bereich
der Mathematikdidaktik explizit die Umsetzung von mathematischen Lehr-Lern-Pro-
zessen anvisieren. Demgegeniiber fehlt den Lernangeboten im Bereich der Schulmathe-
matik der eindeutige Fokus auf den Lehr-Lern-Prozess; und Lernangebote im Bereich
der (Schul-)Pddagogik zielen nicht auf ein Lehren und Lernen in der Mathematik, wo-
bei gewissen Themen sogar grundsitzlich der Fokus auf das Lehren und Lernen fehlt.
Insgesamt kann somit festgehalten werden, dass sich die aufgestellten Hypothesen weit-
gehend bestdtigen.

Wie angenommen, zeigt sich zwischen den fachdidaktischen Lerngelegenheiten und
der Uberzeugung des Erwerbs mathematischen Wissens durch Transmission ein statis-
tisch signifikanter negativer Zusammenhang, der jedoch eine geringe Effektgrofe auf-
weist. Ebenfalls, wie vermutet, ergeben sich fiir diese Beziehungen unter Einbezug der
schulmathematischen sowie (schul-)pddagogischen Lernangebote keine signifikanten
Ergebnisse. Dieses Resultat lésst sich so interpretieren, dass eine Stirkung konstruk-
tionsorientierter Uberzeugungen in der Ausbildung nicht per se zu Lasten einer Trans-
missionsorientierung fallt. Da sich wirksamer Unterricht nicht durch die einseitige An-
wendung von Konstruktion oder Transmission, sondern vielmehr durch den situations-

4 Die beiden Lander sind dummycodiert in die Modelle eingefiihrt worden (Referenzkategorie
,Deutschland®). Dementsprechend weisen die Regressionskoeffizienten die Differenz in den
Uberzeugungen zwischen den beiden Lindern aus.
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addquaten Einsatz darauf basierender Unterrichtsmethoden auszeichnet, zeigt dieses Er-
gebnis in die erwiinschte Richtung (z.B. OECD, 2009).

Bei Betrachtung der Ausbildungsgénge fallt auf, dass sich diese beziiglich der Kon-
struktions- und Transmissionsorientierung nur wenig unterscheiden (je ICC; =.07),
wodurch insgesamt die Varianzaufkldrungen eher gering ausfallen. Verantwortlich da-
fiir sind méglicherweise die in Deutschland und der deutschsprachigen Schweiz einer-
seits grundsétzlich hohen Werte in der Konstruktionsorientierung und andererseits ge-
nerell tiefen Auspragungen in der Transmissionsorientierung.

Obwohl anhand der hier vorliegenden Datengrundlage keine belastbaren Aussagen
iiber mogliche Kausalitdten zuldssig sind, so unterstiitzen die vorliegenden Ergebnisse
doch eher die Befundlage der primér aus dem deutschsprachigen Raum stammenden
und ldngere Ausbildungsprogramme beriicksichtigenden Forschungstradition. Diese
besagt, dass im Rahmen der Lehrerausbildung berufsbezogene Uberzeugungen doch
in eine gewlinschte Richtung gelenkt werden kdnnen. Sie richten sich somit gegen die
insbesondere aus der nordamerikanischen Forschungstradition abgeleitete und weit ver-
breitete Erwartung, dass Lehramtsstudierende bereits beim Einstieg ins Studium tiiber
derart robuste Uberzeugungen zum Lehren und Lernen verfiigen, dass diese wihrend
der Ausbildung kaum mehr beeinflussbar seien (z.B. Kane et al., 2002; Leder, Pehko-
nen & Torner, 2002; Hart, 2004). Zu beachten gilt es jedoch, dass die Verdnderung pro-
fessionsrelevanter Uberzeugungen gezielter und wohl auch langjihriger konsistenter
Bemiihungen bedarf (vgl. z.B. auch Blomeke et al., 2008; Reusser et al., 2011). Die
diesbeziigliche empirische Absicherung erfordert Analysen mit Lingsschnittdaten iiber
die gesamte Ausbildungsdauer. Wiinschenswert wire dabei sogar eine Ausdehnung des
Forschungsblicks iiber die Ausbildung hinaus, damit auch Erkenntnisse beziiglich der
Nachhaltigkeit berufsbezogener Uberzeugungen in der Berufspraxis gewonnen wer-
den konnten. Zudem sollten in zukiinftigen Forschungen auch die Operationalisierun-
gen der Lerngelegenheiten in den Bereichen Schulmathematik und (Schul-)Padagogik
differenzierter vorgenommen werden, als das bei TEDS-M geschehen ist. Denn ledig-
lich zu fragen, ob iibergeordnete Bereiche wie Geschichte der Pidagogik, Bildungs-
soziologie und Padagogische Psychologie behandelt wurden oder nicht, fithrt weder
zu Antworten liber die tatsdchlich behandelten Inhalte noch {iber die Bearbeitungs-
tiefe.
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Abstract: The contribution focuses on the question of in how far learning opportunities
in primary teacher training are linked to construction- and transmission-oriented beliefs
about the acquisition of mathematical knowledge. The majority of publications on this
subject state that students — on enrolling in teacher training — already hold firm beliefs re-
garding their future profession, convictions that are hard to change. The present analysis
shows that there is a connection between learning opportunities in the field of mathemat-
ics didactics and students’ beliefs, but that — on the other hand — there is no interrelation
between learning opportunities in the field of mathematics didactics and learning oppor-
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tunities in the field of school mathematics and (school) pedagogy. Although the data does
not allow for reliable causal statements, the results nonetheless support the assump-
tion that learning opportunities may also influence profession-relevant beliefs among stu-
dents.
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Spiegelt sich padagogisches Wissen in den
Kompetenzselbsteinschatzungen angehender
Lehrkrafte?

Zum Zusammenhang von Wissen und Uberzeugungen am Ende der
Lehrerausbildung

Zusammenfassung: Der Beitrag untersucht den Zusammenhang zwischen Selbstein-
schatzungen zur Kompetenz hinsichtlich zentraler Anforderungen beim Unterrichten bei
angehenden Lehrkraften am Ende ihrer Ausbildung und ihrem padagogischen, auf die
Kernaufgabe des Unterrichtens bezogenen Wissen. Angesichts der hohen Bedeutung,
welche Selbsteinschatzungen in bisherigen Studien zur Wirksamkeit der Lehrerbildung
beigemessen wird, werden hohe Zusammenhange zwischen Selbsteinschatzung und
Wissen erwartet. Verwendet werden aus der internationalen Vergleichsstudie TEDS-M
Daten der Teilnehmerlander Deutschland und USA. Korrelative Befunde lassen erken-
nen, dass angehende Lehrkréafte mit besserer Testleistung auch starker davon Gberzeugt
sind, auf das Unterrichten vorbereitet zu sein. Erwartungswidrig sind die Zusammen-
hange zwischen Wissen und Selbsteinschatzungen allerdings nur niedrig, und nur bei
angehenden Primarstufenlehrkraften in Deutschland sowie bei angehenden Sekundar-
stufenlehrkraften in den USA statistisch signifikant. Implikationen fiir die Bewertung des
methodischen Zugangs von Selbstbeurteilungsverfahren sowie fir die Professionalisie-
rung angehender Lehrkrafte werden diskutiert.

1. Einleitung

Im deutschsprachigen Raum hat die Diskussion zur Wirksamkeit der Lehrerausbildung
wie auch die zunehmende Orientierung an Kompetenzen und Standards zahlreiche For-
schungs- und Evaluationsbemiihungen in den vergangenen zehn Jahren hervorgerufen,
die sich dem Ziel verpflichtet fithlen, Kompetenzen von angehenden Lehrkréften zu de-
finieren, standardisiert zu erfassen und zu quantifizieren (z.B. Konig, 2010). Im Kern
wird dabei angestrebt, qualitativ hochwertige Indikatoren zu entwickeln, die bei ihrem
Einsatz in empirischen Untersuchungen eine objektive, reliable und valide Messung
von Ergebnissen der Lehrerausbildung erméglichen. Konsens ist, dass derartige Verfah-
ren entwickelt werden sollen, Unterschiede findet man jedoch hinsichtlich des metho-
dischen Zugangs. Meistens wird auf Selbsteinschitzungsverfahren zuriickgegriffen. In
diesen werden angehende Lehrkrifte iiblicherweise mithilfe eines standardisierten Fra-
gebogens gebeten, in verschiedenen Teilbereichen ihre bisher erreichten bzw. aktuellen
Kompetenzen selbst einzuschétzen und auf einer vorgegebenen Antwortskala zu lokali-
sieren. Solche Verfahren kénnen zwar prinzipiell eine diagnostische Funktion {iberneh-
men. In Hinblick auf die standardisierte Erfassung von Kompetenzen oder Teilkompe-
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tenzen werden sie jedoch kritisch diskutiert und testdiagnostische Verfahren gefordert
(zuletzt Terhart, 2009; Cramer, 2010).

Folglich wurden in den vergangenen Jahren in zunehmendem MaBle Studien durch-
gefiihrt, die sich die standardisierte Testung von professionellem Wissen angehender
Lehrkréfte zum Ziel setzten und, neben anderen Zielstellungen, damit einem Hauptkri-
tikpunkt der Selbstbeurteilungsverfahren, ndmlich die Einschrinkung einer kaum zu
kontrollierenden subjektiven Beurteilungsverzerrung durch die Zielpersonen selbst, be-
gegneten. Zu nennen sind hier insbesondere die internationale Vergleichsstudie Teacher
Education and Development Study — Learning to Teach Mathematics (TEDS-M; BIo-
meke, Kaiser & Lehmann, 2010a, 2010b) und ihre Ergénzungsstudien Teacher Educa-
tion and Development Study: Learning to Teach (TEDS-LT, Blomeke et al., 2011) so-
wie Ldngsschnittliche Erhebung pddagogischer Kompetenzen bei Lehramtsstudieren-
den (LEK; Konig & Seifert, 2012) und ferner die Studie zu berufstéitigen Lehrkréften
Professionswissen von Lehrkrdften, kognitiv aktivierender Mathematikunterricht und
die Entwicklung von mathematischer Kompetenz (COACTIV; Kunter et al., 2011) mit
ihrer Ergédnzungskomponente COACTIV-R zur Untersuchung angehender Lehrkréfte in
der zweiten Ausbildungsphase.

Neben dem methodischen Zugang des paper and pencil-Verfahrens, welcher von
den Instrumenten der Selbsteinschdtzung wie der Wissenstestung gleichermalien an-
gewendet wird, sind ferner videogestiitzte Verfahren zu nennen, die entweder in Form
von Vignetten und sich daran anschliefenden Testfragen spezifische Kompetenzen von
angehenden Lehrkriften erfassen oder aber die Unterrichtsperformanz von angehenden
Lehrkriften selbst dokumentieren und iiber die Analyse dieser Videos Kompetenzen ab-
bilden. Auf videogestiitzte Verfahren wird allerdings im vorliegenden Beitrag nicht wei-
ter eingegangen, gleichwohl aktuell eine Follow-up-Studie zu TEDS-M (TEDS-FU) mit
Videovignetten durchgefiihrt wird.

Angesichts des breiten Einsatzes von Verfahren der Kompetenzselbsteinschitzung
durch angehende Lehrkrifte liegen bislang zu zentralen Fragen der Reformdiskurse zur
Lehrerbildung fast ausschlieBlich empirische Ergebnisse vor, die mithilfe dieses metho-
dischen Zugangs erzeugt wurden. So wird z.B. die Diskussion zu einer moglicherweise
evidenzbasierten Entwicklung des erziechungswissenschaftlich begleiteten Schulprakti-
kums beinahe allein mit Studien gefiihrt, die mit Selbsteinschatzungen gearbeitet haben
(s. zusammenfassend Konig, 2012). Angesichts dieser Forschungslage bleibt sicherlich
kritisch zu fragen, ob die Diskussion zur Wirksamkeit der Lehrerausbildung in eine
Richtung fithren kann, die sich mit den eigentlichen Erwartungen an eine evidenzba-
sierte Reformierung deckt (vgl. Cramer, 2008), auch weil nur sehr selten Analysen zur
Validierung der verwendeten Konstrukte (vgl. Borsboom, Mellenbergh & van Heerden,
2004) durchgefiihrt werden. Im vorliegenden Beitrag soll daher der Frage nachgegan-
gen werden, inwieweit MaBe der Selbsteinschdtzung mit Wissensbestinden, die in der
Lehrerausbildung vermittelt und gelernt werden sollen, zusammenhéngen.
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2. Selbsteinschiatzungen der Kompetenzen angehender Lehrkrafte

Zahlreiche Studien der empirischen Lehrerausbildungsforschung zielen darauf, mithilfe
von Selbstauskiinften angehender Lehrkrifte empirisch gestiitzte Aussagen zur Kom-
petenzentwicklung machen zu kénnen und unter Verwendung eines spezifischen Un-
tersuchungsdesigns zu empirisch gestiitzten Aussagen zur Wirksamkeit der Lehrerbil-
dung zu gelangen (z.B. Oser & Oelkers, 2001; Rauin & Maier, 2007; Schubarth, Speck,
Gladasch, Seidel & Chudoba, 2005; Schubarth, Speck, Gladasch & Seidel, 2007). Zu
Beginn des Jahrtausends wurde dieser methodische Zugang vor allem von Oser und
Oelkers (2001) entwickelt. Im Mittelpunkt ihrer Studie standen 88 iiber eine Delphi-
Methode ermittelte Standards, welche in zwdlf thematisch differenzierte Gruppen un-
terteilt wurden (Oser, 2001a, 2001b). Um die Wirksamkeit der Lehrerausbildung in der
Schweiz zu untersuchen, wurden die Standards einer Stichprobe von iiber 1.000 ehe-
maligen Lehramtsstudierenden zur Selbsteinschitzung vorgelegt. Das fiinfstufige Ant-
wortformat reichte von ,,habe nichts von diesem Standard gehort™ bis ,,habe Theorie,
Ubung und Praxis systematisch miteinander verbunden®. Das Verfahren wurde in Be-
zug auf methodische und inhaltliche Schwichen diskutiert und kritisiert (z.B. Mayr,
2006), doch zahlreiche weitere Studien haben seitdem das Erhebungsinstrument aufge-
griffen (z.B. Baer et al., 2007) oder arbeiten unter Bezugnahme auf den von Oser und
Oelkers (2001) verwendeten Ansatz ebenfalls mit dhnlichen Erhebungsinventaren der
Selbsteinschéitzung von Kompetenzen durch angehende Lehrkrifte.

2.1 Das Selbsteinschétzungsmal der Uberzeugung, auf das Unterrichten
vorbereitet zu sein

In den meisten verwendeten Verfahren der Kompetenzselbsteinschitzung bezieht sich
wenigstens ein Teilbereich auf das Unterrichten als die Kernaufgabe von Lehrkréften.
Auch in der internationalen Vergleichsstudie TEDS-M wurde die Uberzeugung, von
der Lehramtsausbildung auf das Unterrichten vorbereitet zu sein, mit einer umfangrei-
chen Fragebogenskala erfasst, die fiir den internationalen Vergleich entwickelt wurde
(Tatto et al., 2008). Eingeleitet wurde der Fragebereich mit der Frage ,,Bitte geben
Sie an, wie sehr Sie sich von lhrer Lehramtsausbildung dazu vorbereitet fiihlen, als
professionelle(r) Lehrer(in)... “, und es wurden insgesamt 13 Items dargeboten, die an-
hand eines vierstufigen Antwortformates (von ,,iiberhaupt nicht“ bis ,,in groBem Maf3e*)
einzuschétzen waren (Tab. 1).

Die Items beziehen sich auf facheriibergreifende Aspekte des Unterrichtens (z.B.
Items G, H, I, L in Tab. 1) sowie auf den Mathematikunterricht (z.B. Items A, B, C,
D in Tab. 1). Die inhaltlichen Aspekte, die mit den Items angesprochen werden, spie-
geln zum einen Merkmale von Unterrichtsqualitdt wider, wie sie in der Literatur dis-
kutiert werden (z.B. Helmke, 2009), etwa ,.kognitive Aktivierung® (Item D), ,,Moti-
vierung® (Item L) oder ,,Klassenfiihrung® (Item K). Zum anderen weist das Konstrukt
eine deutliche Verwandtschaft zu Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrkréften auf,
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wie sie z.B. von Schmitz und Schwarzer (2000) oder von Schulte, Bogeholz und Wa-
termann (2008) untersucht werden (vgl. auch Cramer, 2010). Insbesondere in Abgren-
zung zu dhnlichen Konstrukten, die durch Selbsteinschdtzungen angesprochen wer-
den, wie Selbstkonzepte oder MaBle des Selbstvertrauens, zeichnen sich nach Schwar-
zer und Schmitz (2004) Selbstwirksamkeitserwartungen unter anderem dadurch aus,
dass sie eine internale Attribution beschreiben, die damit beschriebenen Erwartungen
sich auf zukiinftige Anforderungen beziehen und die Erwartungen handlungsnah for-
muliert sind und somit als Pradiktor fiir tatsdchliches Handeln fungieren kénnen. Diese
Kriterien sehen wir auch bei dem in der TEDS-M-Studie verwendeten Instrument als
gegeben.

Bitte geben Sie an, wie sehr Sie sich von Ihrer Lehramtsausbildung dazu vor-
bereitet flihlen, als professionelle(r) Lehrer(in)...

A. sich mit den Schiiler(inne)n Uber mathematische Ideen und Sachverhalte
deutlich zu verstandigen.

angemessene Lernziele fur die Schiler(innen) in Mathematik zu entwickeln.

C. mathematische Lernaktivitdten umzusetzen, damit die Schiiler(innen) ihre
Lernziele erreichen.

D. Fragen zu entwickeln, mit denen die Schiler(innen) im Mathematikunterricht
herausgefordert und zum Weiterdenken angeregt werden.

E. Computer und Internet als unterstitzende Mathematikunterrichtsmedien
einzusetzen.

F. Schiiler(innen) herauszufordern, um sie zu kritischem Denken anzuregen.

eine anregende Lernumwelt zu etablieren.

H. Leistungsbewertungen einzusetzen, um Schiiler(inne)n eine wirkungsvolle
Riickmeldung tiber ihr Lernen zu geben.

l. Eltern sinnvolle Informationen tber die Lernfortschritte der Schiler zu geben.

Aufgaben zu entwickeln, die das Lernen in Mathematik fordern.

K. wirkungsvolle Strategien der Klassenorganisation in den Mathematikunterricht
einzubringen.

L. einen positiven Einfluss auf schwierige oder unmotivierte Schuler zu haben.

M. mit anderen Lehrerinnen und Lehrern zusammenzuarbeiten.

Tab. 1: Fragebogenskala in TEDS-M zur Erfassung der Uberzeugung, von der Lehramtsausbil-
dung auf das Unterrichten vorbereitet zu sein



480 Thementeil
2.2 Kompetenzselbsteinschétzung und professionelles Wissen

Sowohl professionstheoretische als auch kompetenztheoretische Ansitze betonen die
Bedeutung des Wissens fiir die erfolgreiche Ausiibung des Lehrerberufs (Zlatkin-Troit-
schanskaia & Kuhn, 2010, im Uberblick). Wer sich am Ende seiner Lehrerausbildung
als kompetent einschétzt, sollte somit auch liber umfangreiches Professionswissen ver-
fiigen. Und wer wenig weil}, der wird sich dies bei einer Selbsteinschitzung als Lern-
bedarf bewusst machen, denn der reflexive Umgang mit eigenen Kompetenzdefiziten
gehort zum Kern der Professionalitit von Lehrkriaften (Halbheer & Reusser, 2009). Des-
halb sollten, so unsere zentrale Annahme, Kompetenzselbsteinschédtzungen und pro-
fessionelles Wissen bei angehenden Lehrkriften hoch miteinander korrelieren. Starke
Zweifel an dieser Annahme kommen allerdings auf, wenn wir die — sehr wenigen — Stu-
dien betrachten, die iiber das zur Priifung stehende Verhiltnis informieren kdnnen.

In der Studie von Schulte et al. (2008) wurde der Zusammenhang zwischen Selbst-
wirksamkeitserwartungen und den Leistungswerten aus einem Test zur Erfassung von
padagogischem Professionswissen (gemessen iiber 18 Multiple-Choice-Items, o = 0,59)
bei angehenden Lehrkraften analysiert. Dafiir wurde ein Instrument zur Erfassung von
Selbstwirksamkeitserwartungen angehender Lehrkrifte in Anlehnung an die inhaltliche
Differenzierung der KMK-Standards fiir die Lehrerbildung entwickelt, mit der entspre-
chend Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf das Unterrichten, die Leistungs-
beurteilung, die diagnostische Kompetenz, Kommunikation und Konfliktldsung sowie
Anforderungen des Lehrerberufs unterschieden werden. Statistisch signifikante Zu-
sammenhdnge zum Professionswissen zeigten sich fiir die Subskala Leistungsbeurtei-
lung (r = 0,24, p < 0,01) und fiir die Subskala Unterrichten (r = 0,14, p < 0,05). Hohere
Selbstwirksamkeit in Teilbereichen selbst eingeschitzter Kompetenz war bei der Un-
tersuchungsstichprobe angehender Lehrkréfte also mit umfangreicherem Wissen ver-
bunden, die Hohe der Zusammenhénge ist allerdings jeweils als niedrig zu bezeichnen.

In der LEK-Studie wurde der Zusammenhang von selbst eingeschétzten Handlungs-
kompetenzen bei angehenden Lehrkréiften mit ihrem piddagogischen Professionswissen
analysiert (Konig & Tachtsoglou, 2012). Pddagogisches Professionswissen wurde {iber
zwei Tests erfasst: zum einen iiber das TEDS-M-Testinstrument zur Erfassung paddago-
gischen Wissens, welches auch Gegenstand des vorliegenden Beitrages ist und nach-
folgend noch genauer dargestellt wird. Zum anderen das im Projekt Standards — Pro-
file — Entwicklung — Evaluation (SPEE) entwickelte Testinstrument zur Erfassung bil-
dungswissenschaftlichen Wissens (Seifert & Schaper, 2012). Die Selbsteinschéitzungen
wurden mit einem Instrument von Schubarth et al. (2005) erfasst, wobei auf der Ba-
sis konfirmatorischer Faktorenanalysen drei Faktoren unterschieden werden konnten:
Unterrichten, Erziehen, Beurteilen. Erwartungskonform war die Korrelation zwischen
padagogischem Wissen und der selbsteingeschétzten Kompetenz zum Unterrichten sta-
tistisch signifikant (r = 0,16, p < 0,001), nicht aber zu den beiden anderen Kompetenz-
selbsteinschitzungsmalen. Beziiglich des bildungswissenschaftlichen Wissens erwies
sich die selbsteingeschitzte Kompetenz zum Erziehen als relevant (r = 0,16, p < 0,05),
wiederum aber nicht die beiden {ibrigen Kompetenzselbsteinschétzungsskalen.
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Insgesamt kann keine der Studien unsere grundlegende Annahme stiitzen: Zwar korre-
lieren selbsteingeschitzte Kompetenzen bzw. Kompetenziiberzeugungen und padagogi-
sches Professionswissen positiv, die Zusammenhinge sind aber entgegen unserer Ver-
mutung erstaunlich niedrig. Eine genauere Priifung ist somit notig.

3. Ableitung der Fragestellung

Der zusammenfassend dargelegte Forschungsstand zum Zusammenhang von selbst-
eingeschétzten Kompetenzen und padagogischem Professionswissen verdeutlicht, dass
eine Priifung von Selbsteinschitzungsmafen, etwa anhand des standardisiert erfassten
Professionswissens, bislang kaum erfolgt ist. Insbesondere liegen keine Untersuchun-
gen vor, die mit représentativen Stichproben arbeiten. Vor diesem Hintergrund sollen
unter Verwendung von TEDS-M-Daten der Teilnehmerldnder Deutschland und USA,
fiir die reprisentative Landerstichproben fiir angehende Primarstufenlehrkréfte und fiir
angehende Mathematiklehrkréfte der Sekundarstufe I vorliegen, die folgenden Fragen
gestellt und untersucht werden.

(1) Wie stark hiangt — bei angehenden Lehrkriaften am Ende ihrer Ausbildung — die
selbsteingeschitzte Kompetenz bzw. Uberzeugung, von der Lehrerausbildung
auf das Unterrichten vorbereitet zu sein, mit jenem pddagogischen Professions-
wissen zusammen, welches sich speziell auf das Unterrichten als Kernaufgabe
von Lehrkréften bezieht?

Hierzu formulieren wir zwei konkurrierende Hypothesen. Unsere erste Hypothese be-
sagt, dass der Zusammenhang zwischen selbsteingeschétzter Kompetenz und Wissen
deutlich hoher ausfallt als in den in Punkt 2.2 berichteten Studien, da wir es — im Ge-
gensatz zu den berichteten Studien, die sich primér oder sogar ausschlieflich auf an-
gehende Lehrkrifte der ersten Ausbildungsphase in Deutschland beziehen — mit einer
Zielgruppe angehender Lehrkréfte zu tun haben, die wesentlich umfangreichere Lern-
gelegenheiten fiir die Entwicklung ihres Selbstbildes eigener Kompetenzen und eige-
ner Wissensbestinde gehabt haben. Umfangreicheres paddagogisches Unterrichtswissen
sollte sich somit bei diesen angehenden Lehrkréften am Ende ihrer Ausbildung deutlich
starker in ihrer Selbsteinschitzung niederschlagen, auf das Unterrichten hinreichend
vorbereitet zu sein.

Unsere Gegenhypothese dagegen lautet, dass aufgrund der curricularen Schwer-
punktsetzung der zweiten Ausbildungsphase, an deren Ende die TEDS-M-Zielgruppe
sich beim Zeitpunkt der Testung befunden hat, der Ausbildungsfokus auf der Entwick-
lung von Handlungskompetenzen liegt, was eine Entkopplung von — vermutlich beson-
ders in der universitdren Ausbildungsphase erworbenem — Wissen und handlungsbezo-
genen Kompetenzen nach sich ziehen und in Form von niedrigen Korrelationen zwi-
schen Selbsteinschitzung und Wissen zum Ausdruck gelangen kann. Die Korrelationen
sollten allerdings nicht niedriger ausfallen als die unter Abschnitt 2.2 berichteten Stu-
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dien, die vornehmlich angehende Lehrkrifte der ersten Ausbildungsphase in den Blick
nehmen.

(2) Welche Teilbereiche pidagogischen Unterrichtswissens hingen mit der Uber-
zeugung, auf das Unterrichten vorbereitet zu sein, vergleichsweise eng zusam-
men?

Péadagogisches, auf die Kernaufgabe des Unterrichtens bezogenes Wissen war nicht Be-
standteil der international verbindlichen Testung in TEDS-M, weswegen sich die Teil-
nehmerldnder Deutschland, Taiwan und die USA unter der federfithrenden Leitung des
deutschen TEDS-M-Teams dazu entschlossen, eine ergidnzende und an die TEDS-M-
Fachtests anschlussfahige Testkomponente zu entwickeln, welche diesen Bereich pro-
fessioneller Kompetenz angehender Lehrkrifte international vergleichend erfasste (s.
Punkt 4.2). Neben Testaufgaben zur Erfassung von deklarativen und konzeptuell-ana-
lytischen Wissensbestidnden enthilt der Test auch Aufgaben, in denen angehende Lehr-
kréifte aufgefordert werden, zu typischen Problemsituationen im Klassenunterricht
Handlungsoptionen zu generieren. Wir vermuten, dass die selbsteingeschitzte Kom-
petenz, auf den Unterricht vorbereitet zu sein, in besonderer Ndhe zu diesem Teilbe-
reich getesteten Wissens steht. Zu erwarten sind also vergleichsweise hohe Korrelati-
onen zwischen der verwendeten Selbsteinschidtzungsskala und der Subdimension des
»Kreierens des TEDS-M-Tests zur Erfassung padagogischen Wissens.

4. Methode
4.1 Stichprobe

Zur Bearbeitung der dargelegten Fragestellungen werden der TEDS-M-Datensatz an-
gehender Primarstufenlehrkriafte und der TEDS-M-Datensatz angehender Mathematik-
lehrkréfte der Sekundarstufe I (Blomeke et al., 2010a, 2010b) verwendet. Fokussiert
werden die beiden Teilnehmerldnder Deutschland und die USA, da bei ihnen zusétzlich
zur fachbezogenen Wissenstestung, welche den verbindlichen Kern der Kompetenz-
messung in TEDS-M darstellte, auch ein Test zur Erfassung des pddagogischen Wissens
angehender Lehrkréifte zum Einsatz kam. Taiwan klammern wir aus, da dort allein ange-
hende Lehrkrifte fiir die Sekundarstufe I, nicht aber fiir die Primarstufe an der ergdnzen-
den Testung padagogischen Wissens einbezogen wurden. Die TEDS-M-Zielgruppen fiir
angehende Primarstufenlehrkrifte bzw. angehende Mathematiklehrkréfte der Sekundar-
stufe I wurden definiert als ,,future teachers who are in their final year of training be-
fore they are eligible to become practicing teachers of mathematics in primary and in
lower secondary schools (either as generalist teachers or as mathematics specialists)™
(Tatto et al., 2008, S. 32).

Die Primarstufenstichprobe basiert auf einem mehrstufigen stratifizierten Design,
das Zufallsziehungen repréasentativer Einheiten auf den Ebenen Ausbildungsinstituti-
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onen und angehende Lehrkréfte mit einer Mathematik-Lehrberechtigung fiir eine der
Klassen 1 bis 4 im letzten Jahr ihrer Ausbildung gewdhrleistet. Die Klassifizierung der
verschiedenen Ausbildungsprogramme fiir das Grundschullehramt in Deutschland er-
folgte in Absprache mit den Kultusministerien der Lander. In den USA wurden zwei
Ausbildungsprogramme unterschieden, die angehende Lehrkréfte fiir den Mathematik-
unterricht im Primarbereich qualifizieren: Generalisten fiir die Jahrgangsstufen 1 bis 5
und Fachspezialisten, die bereits fiir den Unterricht der Jahrgangsstufe 4 vorgesehen
sind und fiir den Unterricht bis zur 9. Jahrgangsstufe qualifiziert werden. In Deutschland
umfasst die Primarstufenstichprobe 1.032, in den USA 1.501 angehende Lehrkrifte. Die
kombinierte Riicklaufquote von Institutionen und angehenden Lehrkriften betrug in
Deutschland 76 und in den USA 71 Prozent.

Fiir die Sekundarstufenstichprobe wurden solche Ausbildungsprogramme gewéhlt,
die angehende Lehrkrifte auf das Unterrichten von Mathematik in Klasse 8 vorberei-
ten. Fiir die USA wurden hierfiir zwei Ausbildungsgénge unterschieden: solche, die an-
gehende Lehrkréfte fiir den Unterricht von Klasse 4 bis 9 qualifizieren, und solche, die
diese fiir den Unterricht von Klasse 5 bis 12 qualifizieren. In Deutschland wurden auf
dhnliche Weise drei Ausbildungsginge unterschieden: Qualifizierung fiir den Unterricht
von Klasse 1 bis 10, fiir den Unterricht von Klasse 5 bis 10 sowie das klassische Gym-
nasiallehramt (Klasse 5 bis 13). In den USA umfasst die Sekundarstufenstichprobe 607,
in Deutschland 771 angehende Lehrkréfte. Die kombinierte Riicklaufquote von Institu-
tionen und angehenden Lehrkréften betrug in Deutschland 81 und in den USA 69 Pro-
zent.

4.2 Instrumente

Wie bereits in Abschnitt 2.1 erldutert, wurde in TEDS-M die Uberzeugung, von der
Lehramtsausbildung auf das Unterrichten vorbereitet zu sein, mit einer umfangrei-
chen Fragebogenskala erfasst, die flir den internationalen Vergleich entwickelt wurde
(Tatto et al., 2008). Die 13 verwendeten Items erweisen sich in einer eindimensionalen
Skalierung als reliabel (jeweils o> 0,9 fiir die spezifischen Lénder- und Stufenstich-
proben). Eine Differenzierung in Subskalen war fiir die internationale Berichterstattung
nicht vorgesehen. Die Skala wurde fiir den internationalen Datensatz auf einen theoreti-
schen Mittelwert von M = 10 transformiert.

Zur Erfassung des piddagogischen Wissens kamen im TEDS-M-Test mehr als
40 komplexe Testaufgaben zum Einsatz, die anschlieSend IRT-skaliert wurden (s. detail-
liert Konig & Blomeke, 2010; Konig, Blomeke, Paine, Schmidt & Hsieh, 2011). Rund
die Hilfte der Testaufgaben besitzt ein geschlossenes (s. Beispielaufgabe in Abb. 1), die
andere Hilfte ein offenes Antwortformat (s. Beispielaufgabe in Abb. 2). Das Testkon-
zept enthdlt die inhaltsbezogenen Anforderungen Strukturieren von Unterricht, Moti-
vieren von Schiilerinnen und Schiilern, Klassenfiihrung, Umgang mit Heterogenitét und
Leistungsbeurteilung sowie die kognitiven Anforderungen Wissen erinnern, verstehen/
analysieren, Handlungsoptionen kreieren. Der Test war fiir den Einsatz in Deutschland,
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Wenn diagnostische Urteile fair und genau sein sollen, dann missen sie drei

Gltekriterien erfiullen. Welche sind das?
Bitte nur ein Kédstchen
ankreuzen.

A. Neutralitat, Reliabilitat, Veridikalitat O

B. Obijektivitat, Reliabilitat, Validitat O

C. Objektivitat, Reliabilitat, Veridikalitat O

D. Neutralitat, Reliabilitat, Validitat O

IEA: Teacher Education and Development Study © TEDS-M Germany.

Abb. 1: Testaufgabe zur Erfassung von Wissen zur Leistungsbeurteilung mit der kognitiven An-
forderung ,Erinnern®

Phasenmodelle von Unterricht stellen ein Grundgerist dar, nach dem Unterricht struktu-
riert werden kann.

a) Nennen Sie die zentralen Phasen eines Ublichen Unterrichtsverlaufs.

b) Nennen Sie die Funktion der jeweiligen Phase.

a) Name der Phase: b) Funktion der Phase:
Einstieg Motivation
Themenprésentation
Problemstellung SuS verdeutlichen sich das Problem, sodass

jeder es versteht

Erarbeitungsphase SuS gehen dem Problem ,auf die Spur*. Hier
kann ganz differenziert gearbeitet werden.

Sicherungsphase Die Lésung wird présentiert. Jeder kann die
Lésung dbernehmen — mégliche Diskussion nétig

Anwendung/Transfer Die Lésung wird bei weiteren Aufgaben benétigt,
Relevanz der L6sung transparent

IEA: Teacher Education and Development Study © TEDS-M Germany.

Abb. 2: Testaufgabe zur Erfassung von Wissen zur Strukturierung von Unterricht mit der kogniti-
ven Anforderung (a) ,Erinnern®und (b) ,Verstehen/Analysieren” sowie Originalantwort
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Taiwan und den USA vorgesehen und wurde in einem aufwindigen Prozess entwickelt
(vgl. Konig & Blomeke, 2009, 2010a; Konig et al., 2011). Fiir die internationale Be-
richterstattung wurde der Test auf einen Mittelwert von M = 500 und eine Standardab-
weichung von SD = 100 transformiert.

Im Folgenden seien zwei Testaufgaben beispielhaft dokumentiert. Fiir weitere Test-
aufgaben sei auf Konig und Blomeke (2009, 2010a) sowie Konig et al. (2011) ver-
wiesen. Die erste Aufgabe erfasst deklaratives Wissen zu grundlegenden Begriffen der
Leistungsbeurteilung (s. Abb. 1). Der kognitive Prozess, der bei der Bearbeitung dieser
Aufgabe im Vordergrund steht, ist das Erinnern. In diesem Fall miissen angehende Lehr-
kréfte eine richtige Begriffskombination identifizieren, und zwar die Testgiitekriterien
Objektivitit, Reliabilitét, Validitit (Option B).

Die zweite Beispielaufgabe zdhlt zur Inhaltsdimension ,,Strukturierung von Unter-
richt™ (s. Abb. 2). Im ersten Teil der Aufgabe werden die Befragten aufgefordert, die
Phasen eines iiblichen Phasenmodells von Unterricht zu benennen, wihrend im zweiten
Teil der Aufgabe die genannten Phasen didaktisch begriindet werden sollen. Abgedruckt
ist eine Originalantwort aus TEDS-M.

5. Ergebnisse

5.1 Allgemeine Ausprdgungen von Selbsteinschétzungen und
padagogischem Wissen

Die allgemeinen Auspriagungen zur selbsteingeschitzten Kompetenz angehender Pri-
mar- und Sekundarstufenlehrkréfte sind in Tabelle 2 abgetragen. Unabhéngig von der
schulstufenbezogenen Differenzierung berichten angehende Lehrkréfte in den USA,
durch ihre Ausbildung besser auf den Mathematikunterricht vorbereitet zu sein als an-
gehende Lehrkréfte in Deutschland. Der Unterschied umfasst jeweils rund eine Stan-
dardabweichung und fallt damit nicht nur statistisch signifikant aus (s. hierzu die Stan-
dardfehler der Mittelwerte in Tabelle 2), sondern ist auch praktisch bedeutsam.

TEDS-M 2008: Selbsteingeschatzte Padagogisches
Schulstufe und Land Kompetenz Wissen
M SE SD M SE SD

Primarstufenstudie
Deutschland 10,19 0,08 1,88 601 3,7 95
USA 12,50 0,13 1,98 462 2,7 72
Sekundarstufenstudie
Deutschland 10,62 0,07 1,41 576 4,9 85
USA 12,29 0,12 1,74 440 3,0 66

Tab. 2: Deskriptive Befunde zur selbsteingeschéatzten Kompetenz und zum padagogischen
Wissen
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Die deskriptiven Befunde zu allgemeinen Ausprigungen im piadagogischen Wissen
werden fiir die Primarstufenstichprobe in Koénig und Blomeke (2010b) und fiir die Se-
kundarstufenstichprobe in Konig et al. (2011) ausfiihrlich dargestellt, sodass sie hier nur
zusammenfassend berichtet werden (s. Tab. 2): Angehende Lehrkréfte (Primar- und Se-
kundarbereich) in Deutschland schneiden statistisch signifikant besser im Piddagogiktest
ab als angehende Lehrkréfte der USA. Der Unterschied liegt jeweils zwischen einer und
anderthalb Standardabweichungen und ist damit praktisch bedeutsam.

5.2 Korrelative Befunde

Zur Beantwortung unserer dargelegten Fragestellungen sind die Korrelationen zwi-
schen der selbsteingeschitzten Kompetenz, angemessen auf die berufliche Anforderung
des Unterrichtens vorbereitet zu sein, und dem padagogischen, auf das Unterrichten be-
zogenen Wissen von zentralem Interesse (s. Tab. 3).

In der Primarstufenstudie fallen die Korrelationen niedrig aus bzw. tendieren gegen
Null. Allein fiir die deutsche Stichprobe angehender Primarstufenlehrkréfte liegen sta-
tistisch signifikante Korrelationen vor, die erwartungsgemél positiv ausfallen: Mit ho-
herer Kompetenzselbsteinschitzung liegt auch umfangreicheres padagogisches Wissen
vor. Betrachtet man die Teilbereiche paddagogischen, auf das Unterrichten bezogenen
Wissens, so zeigen sich die inhaltlichen Anforderungen des Umgangs mit Heterogenitét
und der Strukturierung von Unterricht wie auch die kognitiven Anforderungen des Ver-
stehens/Analysierens sowie des Kreierens als relevant.

In der Sekundarstufenstudie liegen keine systematischen Zusammenhénge zwischen
Kompetenzselbsteinschitzung und Wissen fiir die deutschen Referendare vor. Dagegen
zeigen sich vergleichsweise konsistente Zusammenhénge fiir die Stichprobe angehen-
der Mathematiklehrkrifte der USA. Auch sie fallen erwartungsgemal positiv aus: Ho-
heres Wissen geht grundsétzlich mit hoherer Selbsteinschitzung einher.

TEDS-M 2008: Ge- Um- Struktu- Klassen- Leis- Erin- Ver- Kre-
Schulstufe und samt- gang rierung  flhrung/  tungs- nern stehen/ ieren
Land score mit von Moti- beur- Analy-

Hete- Unter- vierung teilung sieren

roge- richt

nitat
Primarstufenstudie
Deutschland 0,10+ 0,12* 0,10* 0,07 0,08 0,04 0,10* 0,13*
USA —-0,02 0,00 -0,01 -0,02 -0,02 0,02 -0,03 -0,01
Sekundarstufenstudie
Deutschland -0,01 0,02 0,02 -0,06 -0,03 0,03 -0,01 -0,03
USA 0,15  0,20* 0,13* 0,08 0,16* 0,15* 0,13* 0,10*
*p<0,05

Tab. 3: Korrelationen selbsteingeschétzter Kompetenz zum p&dagogischen Wissen
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6. Zusammenfassung und Diskussion

In der empirischen Lehrerbildungsforschung existieren zahlreiche Studien, die rele-
vante Kompetenzen angehender Lehrkrifte {iber Selbsteinschidtzungsverfahren erhe-
ben. Ihre Verbreitung ist derart groB, dass brisante Problemfragen der Reformierung der
Lehrerbildung derzeit, so sie denn unter Berlicksichtigung von Erkenntnissen empiri-
scher Untersuchungen betrachtet werden, allein mit Befunden aus Selbsteinschitzungs-
studien diskutiert werden. Ferner existieren kaum empirische Untersuchungen, die die
verwendeten Instrumente zur Erfassung von Kompetenzselbsteinschdtzungen mit ande-
ren Konstrukten der Kompetenzmessung vergleichen. Vor diesem Hintergrund wurde
im vorliegenden Beitrag der Zusammenhang zwischen selbsteingeschétzter professio-
neller Kompetenz hinsichtlich zentraler Anforderungen beim Unterrichten bei angehen-
den Primarstufenlehrkriften und Mathematiklehrkraften der Sekundarstufe I am Ende
ihrer Ausbildung und ihrem péadagogischen, auf die Kernaufgabe des Unterrichtens be-
zogenen Wissen untersucht.

Verwendet werden Daten der TEDS-M-Studien zur Ausbildung der Primarstufen-
lehrkrifte sowie der Sekundarstufenlehrkréfte fiir Mathematik in Deutschland und den
USA. Die allgemeinen Ausprigungen von Selbsteinschitzung und Wissen verdeutli-
chen zunichst Divergenz: Angehende Lehrkrifte der USA schétzen ihre Kompetenzen
im Durchschnitt weitaus hoher ein als angehende Lehrkrifte in Deutschland, doch an-
gehende Lehrkrifte in Deutschland besitzen sehr viel umfangreicheres padagogisches
Wissen als angehende Lehrkréifte der USA. Vermutlich finden hier kulturelle Unter-
schiede zwischen den beiden Landern ihren Niederschlag, moglicherweise durch die
historisch bedingte starke Betonung des Glaubens in die eigenen Féhigkeiten von Indi-
viduen in den USA (Zinn, 2005).

Sowohl in Deutschland als auch in den USA finden wir Kompetenzselbsteinschét-
zungen und padagogisches Wissen positiv und iiberzufillig korreliert, was zunédchst die
Erwartung bestdtigt, dass Selbsteinschdtzungen und Wissen nicht unabhingig vonei-
nander sind. Allerdings verdeutlichen die Ergebnisse, dass die gefundenen Zusammen-
hinge (a) letztlich nur bei Teilgruppen, ndmlich bei bestimmten Ausbildungsgéngen,
angetroffen werden konnen und (b) dass die Zusammenhénge niedrig sind. Dies steht
unserer grundsétzlichen Annahme entgegen: Wir hatten vermutet, dass mit hoherem
Wissen auch hohere Kompetenzen von den Betroffenen erkannt werden kénnen. An-
gesichts der Ergebnisse bisheriger Studien (Schulte et al., 2008; Konig & Tachtsoglou,
2012) hatten wir jedoch unter der Frage (1) die Gegenhypothese zur Entkopplung von
Wissen und auf das Handeln zunehmend fokussierte Selbsteinschétzungen formuliert.
Die in TEDS-M erzielten Befunde sprechen nun deutlich fiir diese Gegenhypothese.
Was die Frage (2) betrifft, so l4sst sich konstatieren, dass auch Korrelationen zwischen
der verwendeten Selbsteinschitzungsskala und der Subdimension des ,,Kreierens des
TEDS-M-Tests zur Erfassung padagogischen Wissens vorliegen, was die mit der Frage
(2) verbundene Hypothese zumindest teilweise bestitigt.

Welche Implikationen sind nun mit unseren Ergebnissen verbunden? Dies sollte in
methodischer Hinsicht wie auch in Hinblick auf die Professionalisierung angehender
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Lehrkrifte abschlieBend diskutiert werden. In methodischer Hinsicht sind beziiglich der
Konstrukte, welche mit den jeweiligen Instrumenten gemessen wurden, Diskrepanzen
zu nennen, die schwache oder keine Zusammenhinge zur Folge haben diirften. Die
Selbsteinschédtzungen sind vermutlich eher holistische Abbildungen, deren Ausprigun-
gen weitaus stirker als bei einer Wissenstestung durch Personlichkeitsmerkmale wie
z.B. Selbstwirksamkeitserwartungen beeinflusst werden (vgl. z.B. Cramer, 2010). Der
TEDS-M-Test misst inhaltlich eng umgrenztes Wissen, das nachweislich in der Leh-
rerausbildung vermittelt und erworben wird (Konig & Seifert, 2012). Selbsteinschit-
zungen sind dagegen breiter angelegt und moglicherweise weniger eng an die Ausbil-
dung gekoppelt. Und schlieBlich riicken die Aussagen des Selbsteinschétzungsinstru-
ments den Aspekt der Performanz in den Mittelpunkt, wéihrend der Test in erster Linie
Wissensbestiande erfasst, die verbal expliziert werden kénnen. Allgemeiner formuliert
kommt hier vermutlich die Differenz zwischen Wissen und Handeln (Mandl & Gersten-
maier, 2000) zum Ausdruck. Damit wird auch deutlich, dass die hier verwendete Wis-
senstestung im Hinblick auf die Kompetenzerfassung Schwéchen aufweist, da auch sie
sich auf die Erfassung einer begrenzten Facette von Kompetenzen beschrénkt.
Bezogen auf die Professionalisierung der angehenden Lehrkréfte bleibt zu fragen,
ob diese grundsitzlich iiber die notwendige Erfahrung verfiigen, um handlungsbezo-
gene Aussagen beantworten zu konnen. Motivationale Voreingenommenheit, soziale
Erwiinschtheit, aber auch das Fehlen eines gemeinsamen VergleichsmaBstabes der Ziel-
gruppe konnten zu Verzerrungen ihrer Urteile gefiihrt haben, die insgesamt nur wenig
mit der Variation ihres vorhandenen piddagogischen Wissens oder potenziellen Wirkun-
gen der von ihnen durchlaufenen Lehrerbildung gemein haben. Auch wiren differen-
zielle Entwicklungen von selbsteingeschétzten Kompetenzen und professionellem Wis-
sen in der Lehrerausbildung denkbar. Summa summarum bleibt festzuhalten, dass wir
bislang nur wenig dariiber wissen, was wir mit Selbsteinschitzungen tatsdchlich mes-
sen. Ein Defizit, das die empirische Forschung zur Lehrerbildung vor Herausforderun-
gen stellt und das einer evidenzbasierten Reform der Lehrerbildung, so sie sich denn
allein auf diese Maf3e verlédsst, moglicherweise ein fragwiirdiges Fundament beschert.
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Abstract: The authors examine the interrelation between future teachers’ self-assess-
ments of their competence regarding central demands of teaching after completing their
training and their pedagogical knowledge regarding the core task of teaching. In view of
the high significance attributed to self-assessments in existing studies on the efficiency
of teacher training, high correlations between self-assessment and knowledge are ex-
pected. The investigation is based on data from the comparative study TEDS-M relating
to the participating countries of Germany and the United States. Correlative findings sug-
gest that future teachers with a better test performance were more thoroughly convinced
of being well-prepared for teaching. Contrary to the expectations, however, the correla-
tions between knowledge and self-assessment are rather low and only statistically rel-
evant in the case of future German primary teachers and of future secondary teachers
in the US. In a final part, implications for the evaluation of the methodological approach
to self-assessment procedures and for the professionalization of future teachers are dis-
cussed.
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Eckhard Klieme

Internationales large scale assessment

in der Lehrerbildung: Anmerkungen zu
einem neuen Paradigma der vergleichenden
Bildungsforschung

Zusammenfassung: Die TEDS-M-Studie der IEA stellt einen neuen Typus des inter-
national vergleichenden large scale assessments dar. Ziele, theoretische Grundlagen
und Methoden werden auf eine Kombination verschiedener Ansatze der internationalen
Schulleistungsforschung und der Lehrerbildungsforschung zurtickgefihrt. Erkenntnisge-
winn und offene Fragen der Mehr-Ebenen-Analysen zu berufsbezogenen Uberzeugun-
gen angehender Mathematiklehrkrafte werden diskutiert.

1. Einleitung

Dass eine Verbesserung der Lehrerausbildung in Deutschland — nicht im Sinne des er-
neuten Experimentierens mit Ausbildungsstrukturen und Zertifikaten, sondern im Sinne
einer Modernisierung von Zielen, Inhalten und Lehr-Lern-Formen — mehr als dringend
ist, scheint derzeit nicht nur unter Experten der Lehrerbildung, sondern auch in der
Bildungs- und Wissenschaftspolitik eine weithin geteilte Meinung zu sein. Aus Sicht
der Erziehungswissenschaft und der interdisziplindren — insbesondere auch die Fachdi-
daktiken umfassenden — Bildungsforschung muss darauf gedrungen werden, dass sich
solche Reformen, um mehr zu werden als interessengeleitete Kémpfe um Studienord-
nungen, an Erkenntnissen der Lehrerbildungsforschung orientieren. Dieser Forschungs-
zweig hat im vergangenen Jahrzehnt international wie auch in Deutschland erhebli-
che Fortschritte zu verzeichnen (Cochran-Smith, Feiman-Nemser, McIntyre & Demers,
2008; Liders & Wissinger, 2007; Terhart, Bennewitz & Rothland, 2011). Die internati-
onale Studie zur Lehrerausbildung, aus der die vier Texte des vorliegenden Themenhef-
tes entstanden sind — die ,,Teacher Education and Development Study in Mathematics®,
TEDS-M -, liefert hierzu wichtige Beitrige.

2. Wurzeln des Forschungsparadigmas
Die international vergleichende empirische Forschung zur Effektivitdt der Lehrerbil-
dung, die als neuer Typus von Forschung im Grunde erst durch TEDS-M entsteht, ba-

siert auf einer Reihe von Forschungsansdtzen, die ihrerseits im vergangenen Jahrzehnt
wesentliche Fortschritte zu verzeichnen hatten.
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Zuallererst geht es um die theoretische Beschreibung und empirische Erfassung pro-
fessioneller Kompetenzen von Lehrkréften. Hier haben Deborah Ball und ihre Kol-
legen in den USA (Hill, Rowan & Ball, 2005) sowie die Coactiv-Studie in Deutsch-
land (Baumert et al., 2010; Kunter et al., 2011) MaBstébe gesetzt. Die Studien stiitzen
sich auf das Modell professioneller Kompetenzen von Shulman (1985) und erwei-
tern es beispielsweise um professionelle Uberzeugungen (beliefs), motivationale
und affektive Komponenten und Aspekte der Selbstregulation (Baumert & Kunter,
2006). Gerade in den deutschsprachigen Landern ist dieser Forschungszweig in den
vergangenen Jahren sehr weit entwickelt worden, wie etwa das aktuelle Handbuch
der Forschung zum Lehrerberuf (Terhart, Bennewitz & Rothland, 2011) sowie das
laufende DFG-Schwerpunktprogramm ,,Modellierung und Messung von Kompeten-
zen in padagogischen Handlungsfeldern™ (Klieme, Leutner & Kenk, 2010) belegen.
Ein praktisches Ergebnis dieser Forschung konnte sein, Ziele fiir die Lehrerausbil-
dung zu préizisieren.

Wie auch andere erziehungswissenschaftliche Forschungsfelder kann die Lehrerfor-
schung von einem internationalen Vergleich profitieren, der nicht nur mogliche Al-
ternativen fiir Ziele und Curricula aufzeigt, sondern auch ein ,,Benchmarking® in
Bezug auf die in der Ausbildung vermittelten Kompetenzen erlaubt. In diesem Be-
reich ist TEDS-M ein Pionier. Ahnlich der Coactiv-Studie fokussiert sie aus guten
Griinden — aufgrund der weitaus besseren Forschungslage als in anderen Disziplinen
und der international hoch standardisierten Definition des Faches — die Mathema-
tik, arbeitet aber zugleich mit generischen Konzepten, z.B. zur Erfassung von péd-
agogischen Uberzeugungen, die auf andere Fachbereiche iibertragbar sind. Allen-
falls die Lehrerstudie TALIS der OECD (Klieme & Vieluf, 2009; Vieluf & Klieme,
2011) hat einen dhnlichen Beitrag zum internationalen Vergleich geleistet; sie un-
tersuchte jedoch berufstdtige Lehrpersonen, nicht Studierende in unterschiedlichen
Phasen der Ausbildung, und vermochte lediglich Einstellungen und Tétigkeitsmerk-
male zu erfassen, nicht aber die u.a. bei Coactiv besonders aussagefidhigen Wissens-
komponenten. Diese internationalen Vergleiche kdnnen die u.a. von Baker und Le
Tendre (2005) im Anschluss an die TIMSS-Studien aufgestellte These priifen, dass
Praktiken des Unterrichtens, aber auch professionelle Uberzeugungen von Lehrkrif-
ten sehr viel weniger von kulturspezifischen ,,Skripts® und kulturspezifischen Ein-
stellungsmustern bestimmt sind, als dies etwa Stigler und Hiebert (1999) aus den
Videobeispielen japanischer, amerikanischer und deutscher Mathematikstunden er-
schlossen hatten. Baker und Le Tendre argumentieren, dass die globale Expansion
des westlichen Typus von Schule, Curriculum und Unterricht zunehmend auch ein
universelles Lehrerbild (,,The Universal Math Teacher®) erzeugt. Sie vermuten al-
lerdings auch ,,a difference between nations that can attain high standards of teacher
training and those that cannot® (Baker & Le Tendre, 2005, S. 115). Der interkultu-
relle Vergleich von Lehrerbildungssystemen, wie ihn TEDS-M nun begriindet, ist
demnach von grofler Bedeutung fiir die Diskussion um kulturspezifische vs. univer-
salistische Muster von Professionalitét in Schule und Unterricht.
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Um ReformmaBnahmen in Institutionen der Lehrerbildung anzuleiten, bedarf es
iiber die Diagnose von Kompetenzen und Uberzeugungssystemen hinaus auch der
Analyse institutioneller Effekte. Wie wirken sich die Strukturen und die Curricula
der Lehrerausbildung, die Qualifikation der Dozenten, die Koppelung oder Entkop-
pelung von wissenschaftlicher und praktischer Ausbildung auf die Kompetenzen
der angehenden Lehrkrifte aus? Welche Unterschiede zwischen Ausbildungsinsti-
tutionen sind beobachtbar, und wie lassen sie sich erkldaren? Im Grundsatz ist diese
Forschung dem Paradigma der Schuleffektivititsforschung analog, wenngleich die
unterschiedlichen Funktionsweisen von Schule und Hochschule und die besondere
Qualitét von Professionalisierungsprozessen (in Abgrenzung zu allgemeiner schu-
lischer Bildung und beruflicher Ausbildung) spezifische Zugénge verlangen (Ha-
scher, 2011). Eines der fiir Deutschland aktuell wichtigsten empirischen Projekte
in diesem Kontext ist die von Moéller und Kollegen durchgefiihrte Panelstudie zum
Lehramtsstudium in Deutschland (vgl. Bauer et al., 2011).

Auch die institutionen- und systembezogene Forschung gewinnt von einer interkul-
turell bzw. international vergleichenden Analyse, wie die internationale Schulleis-
tungsforschung mit TIMSS, PIRLS und PISA gezeigt hat. Fiir Institutionen der Leh-
rerbildung fehlten analoge Erkenntnisse bislang vollstindig.

3. Erkenntnisse des Themenschwerpunkts

Kompetenzmessung, institutionelle Perspektiven und internationalen Vergleich zu ver-
kniipfen ist ein Alleinstellungsmerkmal der TEDS-M-Studie, dessen Bedeutung fiir die
Forschung zur Lehrerbildung kaum iiberschétzt werden kann. Dies ist schon bei der
Publikation erster Befunde durch das deutsche Projektteam (Blomeke, Kaiser & Leh-
mann, 2010a, 2010b) und das schweizerische Projektteam (Oser et al., 2010) deutlich
geworden. In einem internationalen Zeitschriftenbeitrag konnten Blomeke, Suhl, Kai-
ser und Dohrmann (2012) unléngst zeigen, dass sowohl mathematisches Fachwissen als
auch fachdidaktisches Wissen von Studierenden (Bereich Primarschule) mit den Lern-
gelegenheiten im Studium zusammenhéingen, und zwar vornehmlich mit fachbezoge-
nen Angeboten. Die hier nun ergénzend vorgelegten vier Beitrdge behandeln weitere
Ausschnitte aus dem internationalen Untersuchungsprogramm und dessen nationalen
Erweiterungen, wobei der Schwerpunkt auf Einstellungen und professionellen Uber-
zeugungen (beliefs) liegt, die im Kontext des jeweiligen Studiengangs untersucht, aber
auch mit dem erworbenen Wissen in Zusammenhang gebracht werden.

— Steinmann und Oser nutzen die Tatsache, dass auch diese Studie in einigen Staa-
ten, hier der Schweiz, mit erheblichen Zusatzkomponenten versehen und so wissen-
schaftlich aussagefahiger gemacht wurde. Es gelang, in der Schweiz nicht nur die
angehenden Lehrpersonen selbst, sondern auch drei unterschiedliche Gruppen von
Ausbildern zu befragen. Die Studie vergleicht nun professionelle Einstellungen (be-
liefs) der Studierenden mit den entsprechenden Einstellungen der Lehrenden und
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versucht, Erstere aus Letzteren so weit wie moglich zu erkldren. Als relevant erwei-
sen sich vor allem die Uberzeugungen von Dozenten der Mathematik und Mathe-
matikdidaktik.

— Biedermann, Brithwiler und Krattenmacher beziehen zuséitzlich zu den schweize-
rischen Daten auch die deutschen Daten ein, um wiederum professionelle Uber-
zeugungen zu erkldren. Als Erklarungsfaktoren ziehen sie curriculare Aspekte des
Lehrerstudiums heran. Zentraler Befund ist die Bedeutung mathematikdidaktischer
Lehrangebote. Fiir den internationalen Vergleich ist es wichtig, dass die ermittelten
Beziehungen zwischen Lerngelegenheiten und Uberzeugungen fiir beide deutsch-
sprachige Lénder gleichermalen gelten, auch wenn die Zielvariablen im Mittel un-
terschiedlich ausgepragt sind.

— Konig, Kaiser und Felbrich schlagen schon geographisch einen etwas gro3eren Bo-
gen, indem sie die Untersuchungsdaten aus Deutschland und den USA einbeziehen.
Thema des Vergleichs ist das Verhiltnis von gemessenen Kompetenzfacetten (hier:
padagogisches Wissen) und Selbsteinschitzungen der angehenden Lehrkrifte. Die
Ergebnisse in den USA und in Deutschland sind dabei gegenldufig: die Selbstein-
schétzungen fallen in den USA hoéher, das gemessene Wissen jedoch niedriger aus
als in Deutschland. Es gibt also, wenn man dies auf der Basis von zwei Messpunk-
ten so formulieren will, eine negative Korrelation zwischen Selbsteinschédtzung und
Wissen auf der Ebene der Staaten. Innerhalb der Systeme, auch getrennt fiir Primar-
und Sekundarstufenstudierende, finden die Autoren nur wenige und schwache Zu-
sammenhiinge zwischen messbarem Wissen und Uberzeugungen.

— Den umfassendsten Blick auf die internationale Datenlage bietet der Beitrag von
Blomeke, Suhl und Déhrmann. Fiir 14 Lander, die an TEDS-M teilgenommen ha-
ben, werden Profile von Wissen und Uberzeugungen bei den angehenden Lehr-
kréften untersucht; einbezogen sind hier mathematisches und mathematikdidakti-
sches Wissen, beliefs iiber Lehren und Lernen sowie subjektive Uberzeugungen zum
Status der Mathematik. Es zeigt sich, dass Grundmuster iiber viele Lander hinweg
durchaus dhnlich identifiziert werden konnen: eine Minderheit von hoch kompe-
tenten, zugleich von der Notwendigkeit der Selbstkonstruktion des Wissens durch
Schiiler und vom dynamischen Charakter der Mathematik iiberzeugten Studieren-
den kann jeweils von einer grolen Gruppe der Studierenden abgegrenzt werden,
die durch niedrigeren Wissensstand, eher traditionelle, transmissionsorientierte Ein-
stellungen sowie einen statischen Begriff von Mathematik geprégt sind. Auch hier
koénnen — und zwar lénderiibergreifend — fachliche sowie vor allem fachdidaktische
Lerngelegenheiten wéihrend der Lehrerausbildung einen Teil der Unterschiede zwi-
schen den Studierenden erkldren.

Diese Arbeiten stellen hoch interessante, fiir die Lehrerbildungsforschung und sicher-
lich auch fiir die anstehende Diskussion zur Ausbildungsreform relevante Erkenntnisse
dar, die iiber bereits bekannte Resultate aus TEDS-M hinausfiihren. Sie machen deut-
lich, welche Bedeutung fiir die Lehrerausbildung in der Zukunft die Fachdidaktik ha-
ben muss, wie wichtig ausreichende Studienangebote sind, wie wichtig aber auch Ein-



496 Thementeil

stellungen der Lehrenden und deren Kohérenz sind. An dieser Stelle zahlt sich aus, dass
die Autoren erginzend zum Wissen der angehenden Lehrkrifte in den vier vorgelegten
Aufsitzen die berufsbezogenen Uberzeugungen fokussieren. Hier greift — anders als
beim mit Tests erfassten Wissen — offenbar eher das fachdidaktische als das fachliche
Studienangebot.

4. Probleme und Forschungsbedarf

Die hier vorgelegten Arbeiten illustrieren zugleich einige Grundprobleme des neuen
Paradigmas, die teilweise aus anderen Bereichen der international vergleichenden For-
schung bekannt sind, etwa aus den internationalen Schulleistungsstudien. Hier seien nur
einige Aspekte kurz angerissen.

- Sobald man ,,weiche* Faktoren wie Einstellungen, Uberzeugungen oder Selbstein-
schitzungen in internationale Vergleichsstudien einbezieht, hat man mit dem Prob-
lem von kulturspezifischen Antworttendenzen zu kdmpfen. Dies wird sehr deutlich
bei Konig, Kaiser und Felbrich, wenn sie die offensichtlich bestehende Tendenz zur
positiven Selbsteinschitzung bei amerikanischen Studierenden aufzeigen, aber auch
zwischen Deutschland und der Schweiz konnten solche Verzerrungen eine Rolle
spielen, wenn Biedermann und Kollegen berichten, dass beide von ihnen untersuchte
Einstellungsfacetten, ndmlich konstruktivistische wie auch transmissionsorientierte
Konzepte von Lehren und Lernen, in der Schweiz schwécher ausgeprigt sind als
in Deutschland. Der von Blomeke und Kolleginnen gewéhlte Ansatz der Profilana-
lyse, der nicht nach der Hohe, sondern nach Mustern von Einstellungen fragt, konnte
einen moglichen Weg bilden, dieses Problem zu 16sen. Es sei darauf hingewiesen,
dass auch in anderen internationalen Studien wie beispielsweise TIMSS und PISA
derzeit sehr intensiv an der Problematik kulturspezifischer Antwortmuster gearbeitet
wird, wobei das Phdnomen einer negativen Korrelation zwischen Wissen bzw. Kom-
petenzen einerseits, Motivation und Einstellungen andererseits auf der Staatenebene
viel diskutiert ist (Shen & Tam, 2008; van der Gaer, Grisay, Schulz & Gebhardt,
2012).

— Die Profilanalyse wird auch in anderen internationalen Studien eingesetzt, etwa auf
der Basis von TALIS-Daten bei Vieluf, Kaplan, Klieme und Bayer (im Druck). Dort
zeigt sich dhnlich wie im vorliegenden Beitrag von Blémeke und anderen eine mog-
liche Grenze des Ansatzes: Wenn fiir TEDS-M in den allermeisten Staaten nur zwei
Profile unterschieden werden konnen, von denen eines eindeutig als hoherwertig,
das andere als Indikator einer niedrigeren Stufe von Professionalisierung angesehen
werden kann, so muss der Gewinn eines personenbezogenen Ansatzes, d.h. der Pro-
filbildung, doch wieder infrage gestellt werden. Moglicherweise stehen hinter den
Typen von Studierenden oder Lehrkriften, die mittels latenter Profilanalyse (LPA)
identifiziert werden, weniger qualitativ unterschiedliche Muster als ,,nur* Stufen
von Professionalitit.
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— Wie immer, wenn institutionelle Effekte zusétzlich zu individuellen Priadiktoren
betrachtet werden, bedarf es einer Mehr-Ebenen-Analyse. Dies wird vor allem
in den Aufsidtzen von Steinmann/Oser und Biedermann und Kollegen deutlich.
Allerdings zeigen diese Aufsitze auch die Grenzen des Mehr-Ebenen-Ansatzes,
denn die untersuchten Zielvariablen (Uberzeugungen der Studierenden) haben
nur eine recht geringe Varianz auf der institutionellen Ebene. Auch wenn diese
Varianz, wie bei Steinmann und Oser, fast vollstdndig aufgeklart werden kann,
sagt dies wenig dariiber, wie man in der Praxis die vielen individuellen Faktoren,
die zur Genese von Uberzeugungen beitragen, beeinflussen konnte. Ein Vorteil
einer internationalen Stichprobe besteht darin, dass die Varianz deutlich erweitert
und auf drei Ebenen (Staaten, Institutionen, Individuen) modelliert werden kann;
dieser Vorteil lédsst sich bei Auswertungen im Rahmen eines Kulturkreises (hier:
deutschsprachige Staaten) moglicherweise noch nicht ausspielen.

— Auch die Mehr-Ebenen-Analysen sind letztendlich regressionsanalytische Mo-
delle, in denen lineare Zusammenhinge zwischen Pridiktoren und Zielvaria-
blen hergestellt werden. Hier muss man sich immer wieder klarmachen, dass
die Stirke der Effekte davon abhéngt, dass und wie viel Varianz in Pradiktoren
und Kriterien iiberhaupt vorhanden ist. Beispielsweise geht es in der Arbeit von
Steinmann und Oser darum, zu erkldren, in welchen Einrichtungen der Lehrer-
bildung konstruktivistische Uberzeugungen etwas stirker bzw. etwas schwicher
vertreten sind. Das Resultat, wonach an den Einrichtungen, deren Studierende
etwas stirker ausgeprigte konstruktivistische Einstellungen haben, auch die Ein-
stellungen der Mathematik-Dozenten eher in diese Richtung tendieren, ist durch-
aus interessant — gleichwohl muss beriicksichtigt werden, dass die Studierenden
in der absoluten Hohe ihrer Einstellungen gerade von den Mathematik-Dozen-
ten am stiarksten abweichen und dem Einstellungsprofil der Pddagogik-Dozen-
ten und der Praxislehrkréfte viel eher entsprechen. Offenbar orientieren sich die
(schweizerischen) angehenden Lehrkréfte insgesamt weitgehend an einem Leh-
rerbild, wie es Praktiker und Pddagogen teilen und prigen, wéihrend der Kontakt
zu konstruktivistisch eingestellten Mathematik-Dozenten dazu beitragen mag,
diese Grundtendenz zu modifizieren.

— Wie immer in Untersuchungen, die nach Auswirkungen institutioneller Kontexte
auf Wissen und Einstellungen von Lernenden (hier: Lehramtsstudierenden) fra-
gen, wiren im Optimalfall langsschnittliche Untersuchungsansitze zu empfeh-
len, um Effekte der Institution von Eingangsvoraussetzungen der Studierenden
und Selektionseffekten zu unterscheiden. Hier liegt die Grenze einer querschnitt-
lichen Surveystudie wie TEDS-M. Beispielsweise ist die von Blomeke et al.
(2012) aufgestellte Hypothese, dass die (Selbst-)Selektion von Studierenden in
unterschiedliche Institutionen der Lehrerbildung von deren Studienangebot im
Bereich Fachdidaktik abhédngt, nicht unbedingt plausibel. Es ist daher zu begrii-
Ben, dass das Untersuchungsteam in Deutschland derzeit an langsschnittlichen
Nachfolgestudien arbeitet.
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Neben diesen primar methodischen Problemen bleibt fiir die erzichungswissenschaftliche
Theoriebildung die Aufgabe, nicht nur die Kompetenzen der Studierenden konzeptuell zu
erfassen, wie es aufbauend auf dem Professionskonzept von Shulman inzwischen recht
gut gelingt, sondern auch einen theoretischen Zugang zu den institutionellen Strukturen
und Prozessen der Lehrerbildung zu finden. Vergleichsstudien wie TEDS-M oder Evalu-
ierungsstudien stiitzen sich hiufig auf Ansitze der Wirkungsforschung bzw. ,,Educational
Effectiveness Research®, die fiir Schulen entwickelt worden sind. Hascher (2011) diag-
nostiziert ein Theoriedefizit auch in Bezug auf individuelle Determinanten des Lernwegs
in den Beruf. Warum Lehrerbildung inter- und intranational unterschiedlich implemen-
tiert wird, wie Institutionen der Lehrerbildung funktionieren und was ihre Qualitét aus-
macht, welche Folgen dies schlieBlich fiir Kompetenz, Uberzeugungen und Professiona-
litdt der angehenden Lehrkréfte hat — dies alles weiter zu kldren bleibt eine Herausforde-
rung nicht nur fiir empirische Forschung, sondern auch fiir Theorieentwicklung.
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Entwicklung und Validierung eines
Kompetenzmodells im Fach Musik —
Wahrnehmen und Kontextualisieren von Musik

Zusammenfassung: Fur das Schulfach Musik gibt es bislang noch keine empirisch va-
lidierten Kompetenzmodelle. Im vorliegenden Beitrag wird Uber den ersten Versuch be-
richtet, ein theoretisches Kompetenzmodell fiir das Fach Musik zu operationalisieren und
mit Hilfe selektierter Aufgaben zu validieren. Aus forschungsékonomischen Griinden er-
folgte eine Beschrankung auf den curricularen Bereich ,Wahrnehmen und Kontextualisie-
ren von Musik®. An der Hauptstudie nahmen insgesamt 1449 Schulerinnen und Schiuler
der sechsten Jahrgangsstufe teil, wobei die finalen Testaufgaben in einem computerba-
sierten Test administriert wurden. In der Auswertung wurde die Rasch-Modellgultigkeit
untersucht, die Dimensionalitat anhand von Vergleichen ein- und mehrdimensionaler Mo-
delle Gberpriift sowie Kompetenzniveaus bestimmt. Das validierte Kompetenzmodell wird
abschlieRend dargestellt und diskutiert.

1. Theoretischer Hintergrund
1.1 Bildungsstandards

Seit der Jahrtausendwende hat in der deutschen Bildungspolitik ein Umdenken stattge-
funden, das hdufig als Paradigmenwechsel von einer Input- zur Outputsteuerung bezeich-
net wird. Als zentrales Moment des Paradigmenwechsels beschloss die Kultusminister-
konferenz in den Jahren 2003 und 2004 die Einfithrung nationaler Bildungsstandards
fiir die Facher Deutsch, Mathematik, die erste Fremdsprache und die Naturwissenschaf-
ten. Demnach vollzieht sich die Entwicklung von nationalen Bildungsstandards vorerst
in den ,,Haupt-“ oder ,,Kernfachern“. Bildungsstandards schreiben bekanntlich nicht
die Themen oder die Gestaltung des Unterrichts vor, wie das in &lteren Richtlinien und
Lehrplianen geschah, sondern sie benennen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schii-
lern! als erwiinschte Ergebnisse schulischen Lernens (vgl. Klieme et al., 2003). Spe-

1 Aus Griinden der leichteren Lesbarkeit verzichten wir im Folgenden auf die Nennung beider
Geschlechter. Stets sind aber beide gemeint.
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zifiziert werden diese Kompetenzen im Rahmen von dominenspezifischen Kompe-
tenzmodellen, die idealerweise auf theoretischen und empirischen Erkenntnissen der
Lehr-Lern-Forschung basieren. Die Diskussion rund um das Thema Bildungsstandards
ist in der Erzichungswissenschaft sowie in nahezu allen Fachdidaktiken sehr préisent.
Keineswegs iiberall wird die Sinnhaftigkeit der Einfithrung von Bildungsstandards und
der Orientierung an Kompetenzmodellen widerspruchslos akzeptiert: Der Bildungsbe-
griff scheine gefahrdet, es wird auf die Gefahr einer zu einseitigen Fixierung auf Ler-
nergebnisse oder eines ,teaching to the test hingewiesen (vgl. Criblez et al., 2009;
Oclkers & Reusser, 2008). Unabhéngig davon wurden in den vergangenen Jahren ent-
scheidende Fortschritte auf dem Gebiet der Kompetenzmodellierung erzielt. Exempla-
risch seien die Entwicklung von Kompetenztests und -modellen im Rahmen der DESI-
Studie (DESI-Konsortium, 2008), die Arbeiten des I1QB (z.B. Granzer, Koller & Bre-
merich-Vos, 2009) und des DFG-Schwerpunktprogrammes ,,Kompetenzmodellierung*
(Klieme, Leutner & Kenk, 2010) genannt.

Trotz der starken Fokussierung auf die ,,Hauptfiacher* sind auch die ,,Nebenfacher*
von den standard- und kompetenzorientierten Entwicklungen betroffen (vgl. z.B. Gehr-
mann, Hericks & Liiders, 2010). Entsprechend findet sich in den aktuellen Musik-Cur-
ricula eine zunehmende Orientierung an dem Konzept der Bildungsstandards (vgl.
Knigge & Lehmann-Wermser, 2008).

1.2 Bildungsstandards und das Fach Musik

In der Musikpédagogik wird das Thema Bildungsstandards kontrovers diskutiert (vgl.
Knigge & Lehmann-Wermser, 2008): (1) Auf der einen Seite wird kritisch angemerkt,
dass zentrale Bestandteile von musikalischer Bildung (z.B. dsthetisch-musikalische Er-
fahrungen) nicht in Form von Kompetenzen und Standards abgebildet werden konnten
(z.B. Rolle, 2008). (2) AuBerdem besteht die Befiirchtung, dass eine ,,Standardisierung*
des Musikunterrichts einer ,,Gleichmacherei* sowie einer ,.kognitiven Beschrankung*
Vorschub leisten konnte (z.B. Richter, 2005). (3) Andere Autoren bezweifeln grund-
sdtzlich die Moglichkeit der Formulierung von Kompetenzmodellen, die fiir alle Schii-
ler Giiltigkeit beanspruchen konnten, da musikalisch kompetentes Handeln immer nur
beziiglich einer kulturabhingigen und subjektbezogenen musikalischen Praxis moglich
sei (z.B. Vogt, 2004).

Auf der anderen Seite werden in der Umstellung auf Bildungsstandards auch posi-
tive Aspekte und Chancen fiir das Fach Musik gesehen: (1) Die Erarbeitung von Stan-
dards fiir das Fach Musik konne einen (ohnehin notwendigen) Diskurs in Bezug auf di-
daktische Leitideen, Inhalte und nicht zuletzt Bildungsziele des Faches anregen (z.B.
Geuen, 2006). (2) Da es bislang kein empirisch gestiitztes und systematisches Monito-
ring fiir den Musikunterricht gibt, konnten Standards — und insbesondere deren Evalu-
ierung — einen wichtigen Beitrag zur Qualititssteigerung des Musikunterrichts leisten
(z.B. Bihr, 2004). (3) Es liegen bislang nur sehr wenige empirische Erkenntnisse hin-
sichtlich der Strukturen und Graduierungen von musikspezifischen Kompetenzen sowie
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deren Beeinflussung durch Musikunterricht vor. Mit intensiven empirischen Arbeiten
auf dem Gebiet der Kompetenzmodellierung wird daher die Hoffnung verbunden, ei-
nerseits zu einer nachhaltigen Etablierung der bislang noch jungen musikpddagogischen
Lehr-Lern-Forschung beizutragen, andererseits Ergebnisse auf diesem wichtigen Feld
der musikpiddagogischen Grundlagenforschung zu erzielen (z.B. Knigge, 2010).

Beim Nachdenken iiber Kompetenzorientierung im Fach Musik sind in Bezug auf die
Doméne einige Besonderheiten zu beriicksichtigen: Das Fach Musik wird in der Primar-
und Sekundarstufe I mit vergleichsweise wenigen Stunden und wegen Musiklehrerman-
gels an vielen Schulen nicht durchgehend oder fachfremd unterrichtet. Sicherlich ist es
unter anderem dieser fehlenden Kontinuitét geschuldet, dass hiufig von einer gewissen
Beliebigkeit in der Auswahl der Unterrichtsinhalte und -ziele berichtet wird (Jank, 2009,
S. 66-68). Aber eine individuelle Gestaltung des Unterrichts ist durchaus sinnvoll, weil
Schiiler stiarker als in anderen Féachern unterschiedliches Vorwissen und unterschiedli-
che Vorerfahrungen in den Musikunterricht mitbringen: Sie préferieren je nach Alter und
Geschlecht bzw. individuell ausdifferenziert verschiedene Musikstile (im Uberblick:
Gembris, 2005); ein Teil der Schiiler ist durch privaten Instrumental- oder Gesangs-
unterricht auch mit dem praktischen Musizieren vertraut und verfiigt {iber ein umfang-
reicheres Vorwissen als ihre Mitschiiler (z.B. Persky, Sandene & Askew, 1998, S. 42 u.
S. 101). In der Wahrnehmung der Schiiler ist Musik zudem ein Fach, das stirker als an-
dere Facher entweder hoch geschétzt oder deutlich abgelehnt wird (Niessen, 2006). Ein
Grund: Der Gegenstand Musik ist stark emotional besetzt und hoch bedeutsam fiir die
Identitétsbildung von Kindern und vor allem von Jugendlichen (z.B. Kéhler, 2001). Im
Mittelpunkt der musikpadagogischen Diskussion stehen dementsprechend eher &stheti-
sche Bildungs- und Erfahrungsprozesse als Kompetenzentwicklung und -messung (z.B.
Geuen & Orgass, 2007). Unter anderem gibt es in diesen Punkten, wenn vielleicht nicht
grundsitzliche, so doch graduelle Unterschiede zu Féchern wie Deutsch oder Englisch.

Bei Beriicksichtigung dieser Besonderheiten und der aufgefiihrten Bedenken gegen-
iiber Bildungsstandards existieren allerdings Bereiche des Musikunterrichts, fiir die eine
Kompetenzmodellierung durchaus moglich und sinnvoll erscheint. Im Rahmen eines
von der DFG geforderten Forschungsprojekts? wurde deshalb versucht, entsprechende
Bereiche zu identifizieren und anschlieBend die Moglichkeiten einer empirischen Kom-
petenzerfassung und -modellierung auszuloten (Niessen, Lehmann-Wermser, Knigge &
Lehmann, 2008).

2. Entwurf des theoretischen Modells

Ziel des Projekts war zunéchst die doménenspezifische Entfaltung des Kompetenz-
begriffs nach Weinert (2001), der die Grundlage der Arbeit an Bildungsstandards bil-

2 Das Projekt KoMus (= Kompetenzmodell fiir das Fach Musik) wurde von 2007 bis 2009
von der DFG (LE 2199/1-2) gefordert (s. auch http://www.musik.uni-bremen.de/forschung/
komus.html).
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det. Dazu musste aus forschungsékonomischen Griinden ein sinnvoller Bereich musi-
kalischen Lernens abgesteckt werden. Die Analyse der fachdidaktischen Literatur, der
Richtlinien und Lehrpldne sowie der Standards anderer Nationen ergab drei Bereiche,
niamlich (1) einen der musikalischen bzw. musikbezogenen Praxis (z.B. Singen, Instru-
mentalspiel, Improvisieren etc.), (2) einen der Rezeption von sowie (3) einen der Refle-
xion iiber Musik (Niessen et al., 2008, S. 13-16). Im Rahmen des Forschungsprojekts
wurde entschieden, den zweiten Bereich der Rezeption von Musik zu untersuchen und
dabei speziell ein Kompetenzmodell fiir den Bereich ,,Wahrnehmen und Kontextua-
lisieren von Musik® zu entwickeln. Schon bei den theoretischen Voriiberlegungen er-
gab sich die Notwendigkeit, innerhalb dieses Kompetenzbereichs wiederum verschie-
dene Dimensionen zu differenzieren (Niessen et al., 2008, S. 18-21; s. auch Abb. 1): So
wurde eine erste intendierte Dimension der ,,Hérwahrnehmung* im engeren Sinne (D1)
unterschieden von weiteren drei Dimensionen, die mehr oder weniger stark mit der ers-
ten in Verbindung stehen: einer Dimension, die in besonderer Weise die Verbalisierung
von Wahrnehmungen und den darauf bezogenen Umgang mit Fachterminologie in den

a

Kompetenzmodell mit hohes Niv.
kontinuierlicher latenter g T
Variable und mehreren
Kompetenzniveaus

basales Niv.

Q\ﬂusik wahrnehmen und kontextualisieren”

/\

Anwendung musikali-
schen Wissens auf Basis

Wahrnehmung und
musikalisches Gedéchtnis

der Wahrnehmung
Kritische Bewertung von Musik
Sound, Gestalt, Rhythmus, und ihrer Ausflhrung
Melodie, Harmonie, Wirkung, Verbali- ] ]
Form, Tonhéhe, Lautstérke sierung/ historisch-
2| Notation | kultureller
etc. Termi-
: Kontext
nologie
Dimension 1 D2 D3 D4

Abb. 1: Vereinfachte Darstellung des theoretischen Kompetenzmodells fiir den Bereich ,,Musik

wahrnehmen und kontextualisieren®3

3 Fiir eine detaillierte inhaltliche Beschreibung und grafische Darstellung siche Niessen et al.,
2008.
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Blick nimmt (D2); einer, die Wahrnehmung mit Notation im weitesten Sinne verbindet
(D3); und einer Dimension, die die Verbindung von Wahrnehmung mit Kontextwissen
fokussiert (D4). Quer zu diesen Kompetenzdimensionen liegt noch ein spezieller Be-
reich der , kritischen Bewertung von Musik und ihrer Ausfiihrung*.* Diese Dimensiona-
lisierung orientiert sich sowohl an typischen Aufgaben und Umgangsweisen mit Musik
im schulischen Alltag als auch an den Anforderungen und Inhalten, wie sie auf curricu-
larer Ebene fiir den (Kompetenz-)Bereich der Héorwahrnehmung formuliert sind (vgl.
Knigge, 2010).

Im Unterschied zu den nationalen Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz
(KMK) bezieht sich die hier vorgestellte Studie — und entsprechend auch das validierte
Kompetenzmodell — primir auf die sechste Jahrgangsstufe. Diese Entscheidung ist ei-
nigen Besonderheiten des Faches Musik geschuldet: Die Versorgung der Grundschulen
mit Musiklehrern ist bundesweit defizitir; am ehesten ist noch damit zu rechnen, dass
Musikunterricht in den Klassen 5 und 6 stattfindet. Haufig wird aufgrund von Lehrer-
mangel — aber auch aufgrund curricularer Entscheidungen zu Ungunsten des Faches
Musik — der Musikunterricht ab Klasse 7 ausgesetzt und erst in den Jahrgangsstufen 9
und 10 wieder eingefiihrt — dann allerdings héufig als Wahlangebot. Es erschien daher
plausibel, ein Kompetenzmodell fiir die Jahrgangsstufe 6 zu entwickeln, da diese durch
das musikunterrichtliche Angebot am besten abgedeckt ist. Dadurch erhoht sich auch
die Wahrscheinlichkeit, dass die erzielten Forschungsergebnisse fiir die Unterrichtspra-
xis relevant und anwendbar werden.

2.1 Begriff der musikalischen Wahrnehmung

Bevor im Folgenden die Operationalisierung des Modells vorgestellt wird, ist der Be-
griff der musikalischen Wahrnehmung genauer zu bestimmen. Obwohl in der Musik-
psychologie eine ausdifferenzierte Forschungsliteratur zu verschiedenen Aspekten der
Wahrnehmung existiert (im Uberblick: de la Motte-Haber, 2005; Deutsch, 1999; Stof-
fer & Oerter, 2005), gibt es keine allgemeingiiltige Begriffsdefinition.

Unter musikalischer Wahrnehmung verstehen wir im Folgenden die aktiv (re-)kons-
truierende Verarbeitung akustischer Eindriicke mit Hilfe spezifischer Techniken und un-
ter Verwendung vorhandener Erfahrungs- und Wissensbesténde (Stoffer, 1993, S. 467),
die stark kulturell geprégt sind (Morrison & Demorest, 2009). Der Verarbeitungspro-
zess selbst kann als Zusammenspiel von bottom-up- und top-down-Prozessen beschrie-
ben werden (Kreutz, 2005, S. 186-187). Im Sinne einer bottom-up-Verarbeitung wer-
den kleinere wahrgenommene Einheiten sukzessive zu grofieren zusammengefasst bzw.
abstrahiert, wobei das Gedéichtnis eine entscheidende Rolle spielt (Kolsch & Schro-

4 Auf diese Weise flieBen auch Elemente des u.a. in den Richtlinien identifizierten dritten Be-
reichs der Reflexion von Musik in das hier prisentierte Modell ein. Sinnvoll erscheint das
angesichts der Tatsache, dass Wahrnehmung und Kontextualisierung von Musik nicht ohne
Reflexion zu denken ist.
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ger, 2008, S. 395-396). Bei der top-down-Verarbeitung werden die Wahrnehmungs-
bzw. Verarbeitungsprozesse von Musik sowohl bei Musikern wie bei Nicht-Musikern
durch Kenntnisse und Erwartungen iiber die musikalische Syntax gesteuert (Bruhn,
2005, S. 539; Huron, 2006). Das dazu relevante Wissen beinhaltet zwar deklarative An-
teile, wird aber zum groflen Teil implizit erworben (Lange, 2005, S. 89; Stoffer, 2005,
S. 626).

Zwei Merkmale des Wahrnehmungsprozesses, das Phanomen der Aufmerksamkeits-

steuerung und die Bedeutung der Wissensbestinde, werden im Folgenden genauer be-
schrieben, da sie in der Testbearbeitung durch die Schiiler eine Rolle spielen:

a)

b)

Bei der Aufmerksamkeitssteuerung fordert die Wahrnehmung, wie wir sie im Rah-
men des Projekts untersuchten, eine jeweils der Aufgabenstellung angemessene
Horintention ein. Héaufig war die strukturierende Wahrnehmung eines gut hor-
baren Stimulus gefragt, der vor dem Hintergrund vorhandenen Wissens verarbei-
tet werden sollte. Im Rahmen unserer Testungen sollte die Aufmerksamkeit meist
willkiirlich und wissensabhingig gesteuert werden; aber es kam auch die Enttéu-
schung von Hdorerwartungen vor, bei der die Musik selbst Aufmerksambkeit erregt
(Stoffer, 2005, S. 592): so z.B., wenn Fehler in bekannten Melodien identifiziert
werden sollten. Die starke willkiirliche Aufmerksamkeitssteuerung ist beim all-
taglichen und beildufigen Horen in dieser Form und Auspragung kaum vorhanden
und unterscheidet es vom aufgabengeleiteten Horen in schulischen Zusammenhén-
gen. Anders als beim alltiglichen Horen war bei den verwendeten Testaufgaben (s.
Abschnitt 3) ein besonderes Ziel zu erreichen. Zu dessen Erreichung mussten die
Schiiler ausschnitthaft und unvollstdndig den musikalischen Reiz wahrnehmen, also
zielgerichtet nur jeweils einen kleinen Teil der akustischen Eindriicke nutzen, die
ihnen dargeboten wurden. Diese Art der Wahrnehmung erlaubt es iiberhaupt erst,
beispielsweise nach einer Lautstirkeverdnderung im Ausschnitt einer Sinfonie zu
fragen.

Ein Charakteristikum des Forschungsprojekts stellt die Tatsache dar, dass Wahrneh-
mung in ihrem Verhiltnis zu musikbezogenen Wissensbestdnden untersucht wurde.
In diesem Kontext sind implizite (unbewusste, aber verhaltenswirksame Gedachtnis-
inhalte) und explizite Wissensbestinde (bewusst zugénglich und auf semantische In-
halte bezogen) zu unterscheiden, wobei zwischen den beiden Wissensformen keine
klaren Grenzen auszumachen sind (Lange, 2005, S. 89). Beide spielten im Projekt
eine Rolle: Einerseits wurde deklaratives Wissen beispielsweise iiber Instrumente,
Stile oder musiktheoretische Aspekte abgefragt; andererseits spielten aber auch ,,im-
plizite, nicht notwendigerweise sprachlich zu formulierende Gedachtnisinhalte, die
die kognitiven Représentationen in Form von Bezugssystemen und Prototypen ent-
halten® (Stoffer, 1993, S. 474) eine Rolle (beispielsweise bei der Wahrnehmung ei-
nes prototypischen musikalischen Ausdrucks wie ,,festlicher Musik).
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2.2 Vom theoretischen Modell zu den Testaufgaben

Das oben vorgestellte theoretische Modell (Abb. 1) diente als Grundlage fiir die Ent-
wicklung von Testaufgaben. In einer ersten Studie wurden Aufgaben entwickelt, auf
ihre Qualitdt hin iberpriift und ggf. iiberarbeitet (Abschnitt 3). Der so entwickelte Item
pool wurde anschlieBend in einer zweiten Studie (Abschnitt 4) mit einer groferen Stich-
probe eingesetzt: Hierbei wurde untersucht, ob das theoretische Modell mit Hilfe der
empirischen Daten bestétigt werden konnte (vgl. Abb. 2).

Ziel: Ziel:

Aufgabenentwicklung Konsistenzprifung der Validierung des
und -analyse Dimensionen Kompetenzmodells

Abb. 2: Ablauf der Modelloperationalisierung und -validierung

3. Studie 1: Entwicklung und Analyse der Testaufgaben

Ziel des Aufgabenentwicklungsprozesses war einerseits die Operationalisierung des
theoretischen Kompetenzmodells mittels Testaufgaben und andererseits die Entwick-
lung eines Aufgabenpools, der psychometrisch so weit abgesichert war, dass die Aufga-
ben fiir die Validierung des Kompetenzmodells im Rahmen der Pilotierung (Studie 2)
verwendet werden konnten. Diese Ziele wurden erreicht und sind bei Knigge (2010)
ausfiihrlich dargestellt. Als weiteres Ergebnis der Studie 1 ist zu erwéhnen, dass das ver-
wendete paper-pencil-Verfahren sich als nicht optimal fiir die Erfassung von Horkom-
petenzen erwies (Jordan, Knigge & Lehmann-Wermser, 2010). Fiir alle weiteren Tests
wurde daher die Umstellung auf ein computerbasiertes Verfahren vorgenommen, d.h.
jeder Schiiler konnte individuell an einem Laptop mit Kopfhérern arbeiten.>

Von den insgesamt 275 entwickelten Items konnten 179 mit hoher psychometrischer
Qualitét fiir die Studie 2 selektiert werden (Knigge, 2010). Zwei Items aus diesem Item-
pool sind in Abb. 3 und Abb. 4 exemplarisch dargestellt. Das erste Beispielitem ist der
ersten Dimension entnommen und erfasst die Fahigkeit, musikalische Formabschnitte
horend wahrzunehmen.

5 Die Umstellung auf einen computerbasierten Test schien notwendig, da gerade im Bereich
der Horwahrnehmung eine individuelle Testung vorteilhaft ist. Weitere Hintergriinde und
Hinweise zur technischen Realisierung der computerbasierten Testdurchfithrung sind bei Jor-
dan, Knigge & Lehmann-Wermser (2010) und Knigge (2010) beschrieben.
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Man kann die Abschnitte einer Musik mit Buchstaben benennen. Gleiche (oder
fast gleiche) Abschnitte bekommen den Buchstaben A", unterschiedliche
Abschnitte den Buchstaben ,B". Du horst gleich ein Klavierstiick.

Welche Buchstabenkombination gehort zu dem Stiick?

Achtung: Das Stlick wird wiederholit.

.........

Abb. 3: Beispielitem aus Dimension 1 (Wahrnehmung und musikalisches Gedéchtnis).

Das zweite Item erfasst Kompetenzen der Dimension 3 (Wahrnehmung + Kenntnisse in
Bezug auf Notation) und stellt hierbei insbesondere eine Verkniipfung mit der Kompe-
tenzfacette , kritische Bewertung von Musik und ihrer Ausfiihrung* her.

Du horst gleich einen Klavierschiiler, der das unten abgebildete Stick spielt.

Er spielt zwar alle Noten richtig, ist aber trotzdem irgendwie noch nicht ganz zufrieden.

Du solist ihm Tipps geben, was er besser machen kénnte. Schreibe hierfiir Stichworter in das Feld weiter unten.
Achtung: Das Stlick wird zweimal gespielt.

»

! 2 3 4 3 6 7 8
A - S e S -
P e e P e e e |
D)) T T bt = w - -t

forte piano

Tipps:

Abb. 4: Beispielitem aus Dimension 3 (Wahrnehmung + Kenntnisse in Bezug auf Notation).

4. Studie 2: Uberpriifung der Modellgiiltigkeit

Die im Rahmen der Aufgabenentwicklung selektierten 179 Items bildeten die Grund-
lage fiir eine Anschlussstudie’, die in zwei Teile untergliedert ist und die in Bezug auf
das Kompetenzmodell folgende Fragen kldren sollte:

6 Eine ausfiihrliche inhaltliche Diskussion mit Darstellung der psychometrischen Eigenschaf-
ten aller Items findet sich bei Knigge (2010). Eine Auswahl von Items ist mit den entspre-
chenden Hoérbeispielen auf der Projekthomepage zu finden (www.musik.uni-bremen.de/for-
schung/komus).

7 Eine ausfiihrliche Beschreibung der Modellvalidierung mit den Daten der Pilotierungsstudien
ist bei Jordan (i. Druck) nachzulesen.
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(1) Kann die Geltung des Rasch-Modells nachgewiesen werden?

(2) Weisen die Daten eine ein- oder mehrdimensionale Struktur auf und wie hdngen die
evtl. vorhandenen Dimensionen zusammen?

(3) Konnen Kompetenzniveaus bestimmt und beschrieben werden?

Wihrend in Studie 1 die Items unabhingig von ihrer intendierten Dimension getestet
wurden, ging es in der Studie 2 zundchst darum, die einzelnen Dimensionen in mehre-
ren Testdurchldufen auf ihre Konsistenz und Stabilitdt hin zu {iberpriifen (Teil 1, s. Ab-
schnitt 4.1). Nach einer Auswahl der hochwertigsten Items konnte im zweiten Teil der
Studie 2 (s. Abschnitt 4.2) ein finaler Testdurchlauf mit Items aller Dimensionen erfol-
gen. Aufgrund der zur Verfiigung stehenden Testzeit von 60 Minuten konnten nicht alle
Items von jedem Schiiler bearbeitet werden. Aus diesem Grund wurde ein Multi-Ma-
trix-Design (Hartig, Jude & Wagner, 2008) eingesetzt, bei dem die Items auf mehrere
Schiilergruppen verteilt und eine bestimmte Anzahl von Items von allen Gruppen be-
antwortet werden. Diese Aufgaben werden als ,,Ankeraufgaben* bezeichnet. Die Me-
thoden der Item-Response-Theorie (IRT) ermdglichen durch eine solche ,, Verankerung*
eine gemeinsame Skalierung aller Aufgaben auf derselben Skala.

Zusitzlich standen 30 Minuten fiir Instruktionen und Riickmelde- bzw. Hintergrund-
fragebogen zur Verfiigung, sodass die gesamte Testung eine Doppelstunde in Anspruch
nahm.

4.1 Studie 2: Teil 1 — Konsistenzliberpriifung der Dimensionen

Im ersten Teil der Studie (N =941) wurde die Konsistenz der einzelnen Dimensionen
tiberpriift. Es konnen fiir die einzelnen Dimensionen folgende befriedigende bis gute
Reliabilititen (EAP/PV) berichtet werden: D1 = 0,69; D2 = 0,77; D3 = 0,70; D4 = 0,86.

4.2 Studie 2: Teil 2 — Validierung des Kompetenzmodells

Fiir den zweiten Teil der Studie wurden wegen der begrenzten Testzeit 104 Items aus
dem Itempool ausgewdhlt. Grundlage fiir die Itemauswahl waren psychometrische (u.a.
Trennschérfe und Itemschwierigkeit) und inhaltliche Kriterien. Die Items wurden auf
drei Testhefte verteilt (Ankeraufgaben n = 36, neun pro intendierter Dimension). Die
drei Testhefte wurden von insgesamt 508 Schiilern bearbeitet. Dies bildet die Daten-
grundlage fiir die folgenden Berechnungen. Zusétzlich beantworteten alle Schiiler einen
Fragebogen zu auBerschulischen musikbezogenen Aktivititen, dem Musikinteresse der
Familie etc. sowie allgemeine Fragen zum soziookonomischen Hintergrund. 58,3% der
teilnehmenden Schiiler sind weiblich. Das Durchschnittsalter betrdgt 11,96 Jahre. Drei
Viertel der Schiiler besuchen ein Gymnasium, 19,7% eine Haupt- oder Realschule und
5,3% eine Gesamtschule. 68,8% der Schiiler spielen (oder haben) ein Instrument ge-
spielt.



Jordan/Knigge/Lehmann/Niessen/Lehmann-Wermser: Entwicklung und Validierung eines ... 509
4.3 Methoden und Ergebnisse der Modellvalidierung

Vor der Ergebnispriasentation werden in jedem Abschnitt die durchgefiihrten Analysen
erldutert: Analysen zur Geltung des Rasch-Modells (4.3.1), zur Uberpriifung der Dimen-
sionalitit (4.3.2) sowie das Verfahren zur Bestimmung der Kompetenzniveaus (4.3.3).2

4.3.1 Geltung des Rasch-Modells

Die Datenanalysen erfolgten mit Methoden der IRT unter Verwendung der Software
ConQuest (Wu, Adams, Wilson & Haldane, 2007). Das einfachste IRT-Modell ist das so
genannte Rasch-Modell. Zu den wichtigsten Modellannahmen gehoren die lokale sto-
chastische Unabhéngigkeit sowie die Item- und die Personenhomogenitét (Rost, 2004).
Letztere Annahme wurde hier mit Hilfe eines grafischen Modelltests und des Likeli-
hoodquotiententests iiberpriift (Rost, 2004). Die Giiltigkeit des Rasch-Modells kann fiir
zwel Variablen bestitigt werden (Geschlecht, Testscore), nicht jedoch in Bezug auf die
Variable ,,auflerschulische Instrumentalerfahrung® (,,Spielst Du zurzeit oder hast Du
friiher ein Instrument gespielt?*). Dies kann durch die inhaltlichen Uberschneidungen
von auller- und innerschulischem Musikunterricht erkldrt werden. Diese sind in einigen
Bereichen so hoch (z.B. Notenlesen), dass ein curricular valider Test kaum denkbar ist,
bei dem Schiiler mit auBerschulischer Instrumentalerfahrung nicht zumindest gewisse
Vorteile haben. Da es sich bei dem FEinfluss des auflerschulischen Instrumentalunter-
richts um eine Besonderheit des Faches handelt und die dadurch entstehenden Unter-
schiede zwischen den Schiilergruppen erwartungskonform sind, wird das Rasch-Modell
trotzdem angenommen.’

4.3.2 Modellierung der Dimensionen

Nach Untersuchung der Modellgiiltigkeit wurde die Struktur des Modells genauer be-
trachtet. Hierfiir wurden Modellvergleiche anhand des Consistent Akaike’s Information
Criterion (CAIC; Bozdogan, 1987) durchgefiihrt. Der Wert, den der CAIC annimmt, ist
dabei nicht als absolutes Mal} der Modellgiiltigkeit zu sehen, sondern als Vergleichsmal}
zwischen verschiedenen Modellen: je kleiner der CAIC, desto effizienter erklért das
Modell die beobachteten Daten.

Das Ausgangsmodell fiir den Modellvergleich bildete das eindimensionale Modell
mit der Annahme einer einzigen latenten Variablen. Bei dem zweidimensionalen Modell
wurden der ersten Dimension alle Items aus dem Bereich ,, Wahrnehmung und musikali-
sches Gedichtnis® (Modelldimension 1, vgl. Abb. 1) zugeordnet, der zweiten gehorten
alle restlichen Items des Bereichs ,,Anwendung musikalischen Wissens auf Basis der
Wahrnehmung® (Modelldimensionen 2-4) an. Eine dhnliche Grobstruktur suggerierte

8 Ausfiihrlich sind diese Ergebnisse bei Jordan (i. Druck) nachzulesen.
9 Im Zuge der Modellgiiltigkeitsiiberpriifungen mussten einige Items geloscht werden. Alle
weiteren Analysen basieren auf einem Itempool mit 83 Items.



510 Aligemeiner Teil

das urspriingliche theoretische Kompetenzmodell (s. Abb. 1). Das vierdimensionale
Modell ergab sich aus den vier intendierten Dimensionen des Kompetenzmodells. Weil
die ,.kritische Bewertung von Musik* im bisherigen Modell keiner einzelnen Dimen-
sion zugeordnet war, lag es nahe, entsprechende Items einer eigenen, fiinften Dimension
zuzuordnen. Auf Basis des vierdimensionalen Modells wurde aulerdem iiberpriift, ob
Items Hinweise auf weitere Dimensionen enthielten und somit mehreren Dimensionen
gleichzeitig zugeordnet werden konnen (Within-Item-Modell; Adams, Wilson & Wang,
1997; Hartig & Hohler, 2008). Weiterhin wurde untersucht, ob die Dimension der Wahr-
nehmung als Hauptdimension (Generalfaktor) betrachtet werden kann, der die vier er-
wihnten Dimensionen untergeordnet sind (Brandt, 2008).1°

eine zwei vier flinf vier Dim. eine

Dim. Dim. Dim. Dim. (Within- Haupt-

Item) dim.

+ vier

Subdim.

Anzahl 102 104 111 116 111 111
Parameter!

Final 32229,20 32183,20 32044,76  32027,78 32126,01 32052,10
Deviance

CAIC-Index  32966,71  32935,17 32847,34 32866,52 32928,60 32854, 68

Die Anzahl der Parameter ergibt sich aus den Itemparametern, wobei Partial-Credit-ltems mit vier
Kategorien (0, 1, 2, 3) drei Parametern entsprechen. Hinzu kommt ein Parameter fiir den Mittelwert und
fir die Kovarianz. Bei mehreren Dimensionen werden die Kovarianzen zwischen allen Dimensionen
hinzugezogen. Zu beachten ist, dass jeweils das letzte Item einer Dimension restringiert ist und somit
nicht geschatzt wird.

Tab. 1: Vergleich verschiedener Modelle (N = 508)

Das vierdimensionale Modell weist im Vergleich zu den anderen den kleinsten CAIC-
Wert auf und erklért somit die Daten am besten. Demnach entspricht das Modell im
Prinzip dem theoretischen Kompetenzmodell (Abb. 1). Die Annahme, dass der Bereich
der ,kritischen Bewertung von Musik* eine eigenstindige Dimension bildet, kann je-
doch nicht bestitigt werden. Da sowohl das fiinfdimensionale als auch das Modell mit
einer Hauptdimension und vier Subdimensionen einen nur minimal groferen CAIC-
Wert aufweisen, wird deutlich, dass in folgenden Untersuchungen weitere Generalfak-
tormodelle berechnet werden miissen, was bisher aufgrund der Datenlage nicht mog-
lich war. Zur Stabilitdt der vier Dimensionen seien folgende EAP/PV-Reliabilititen
(Varianzen) berichtet: Opimension 1 = 0,82 (0,38), ODimension 2 = 0,81 (0,80), Opimension 3
= 0,79 (0,90) und 0pimension 4 = 0,69 (0,79).

10 Es wurde ein Subdimension Model (Brandt, 2008) mit ConQuest geschétzt.
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Zur Uberpriifung der Struktur wurden die Zusammenhinge zwischen den Dimensionen
untersucht (Tab. 2). Es ergaben sich zwar teilweise relativ hohe Korrelationen (z.B. Di-
mension 2 mit Dimension 3 und Dimension 2 mit Dimension 1). Aus inhaltlichen Griin-
den und aufgrund des CAIC-Index wurde aber dennoch die 4-dimensionale Struktur fa-

vorisiert.

Dimension 1 Dimension 2 Dimension 3 Dimension 4
(Wahrnehmung/  (Verbalisierung/ (Notation in (Historischer
musikalisches Fachtermino- Verbindung mit und kultu-
Gedachtnis) logie in Wahrnehmung)  reller Kontext in
Verbindung mit Verbindung mit
Wahrnehmung) Wahrnehmung)
Dimension 1 -
Dimension 2 0,83 -
Dimension 3 0,80 0,84 -
Dimension 4 0,71 0,67 0,56 -

Tab. 2: Latente Messfehler-bereinigte Korrelationen zwischen den vier Dimensionen

4.3.3 Verfahren der Kompetenzniveaubestimmung
Nach Uberpriifung der dimensionalen Struktur ging es darum herauszufinden, ,iiber wel-
che spezifischen Kompetenzen Schiiler auf einem bestimmten Niveau verfiigen, bzw. wel-
che fachbezogenen Leistungsanforderungen sie bewiltigen konnen“ (Hartig, 2007, S. 86).
Hierzu bendtigt man eine kriteriumsorientierte Interpretation der quantitativen Leistungs-
werte liber ein vorab definiertes Kriterium. Da nicht fiir jeden einzelnen Punkt auf der
Skala eine Beschreibung vorgenommen werden kann, wird die Skala in Abschnitte un-
terteilt, die als Kompetenzniveaus bezeichnet werden (S. 86). Die Definition der Kompe-
tenzniveaus erfolgt dabei durch die Festlegung von Schwellen zwischen den Niveaus, wo-
fiir verschiedene Verfahren zur Verfiigung stehen (Helmke & Hosenfeld, 2004).
Zusammengefasst konnen die Ergebnisse wie folgt beschrieben werden:!! Wihrend
sich fiir die Dimensionen 1 und 2 jeweils drei Kompetenzniveaus empirisch identifizie-
ren lieBen, konnten in den Dimensionen 3 und 4 nur jeweils zwei Niveaus unterschieden
werden (vgl. auch Abb. 6). Um die Unterschiede zwischen den Niveaus auch inhaltlich
moglichst genau beschreiben zu kdnnen, wurden schwierigkeitsgenerierende Aufgaben-
merkmale verwendet (vgl. Knigge, 2010). Jede Aufgabe wurde hierfiir hinsichtlich ei-
ner groferen Anzahl von Aufgabenmerkmalen (z.B. Itemformat, sprachliche Anforde-
rungen, Anforderungen an die Horwahrnehmung und das musikalische Gedé4chtnis, not-
wendiges musikspezifisches Wissen) kodiert. Mit Hilfe von Regressionsanalysen, bei
denen die Itemschwierigkeit (Rasch-Modell) als abhéngige Variable fungierte, konnte

11 Eine ausfiihrliche Darstellung und Diskussion der Bestimmung der Kompetenzniveaus er-
folgt an anderer Stelle (Jordan, i. Druck).
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dann der Einfluss jedes einzelnen Merkmals auf die Itemschwierigkeit bestimmt wer-
den. Insgesamt konnten die Merkmale die Itemschwierigkeit mit R%, = 0,55 (D1),
RZ%orr = 0,83 (D2), R%orr = 0,79 (D3) und R?%qr = 0,73 (D4) sehr gut aufkldren.'> Ab-
schlieBend soll die Verteilung der Items auf die vier Dimensionen und die zwei bzw. drei
Niveaus dargestellt werden (Abb. 5).

Dimension 1 Dimension 2 Dimension 3 Dimension 4
Horwahmehmung Verbalisierung/ Notation Kontextwissen
und musikalisches Fachterminologie

Gedachtnis 0
O
2 u O [ ]
K= @ == =
: 00 O
0.
O (|
Ol
1] L]
° i O H
L]
5
][] O
1 wa o g
+ O =
O g
> - 00
= O
L]

Abb. 5: Verteilung der 83 ltems auf die vier Dimensionen und die einzelnen Niveaus in Logit-Metrik.
Leichte Items unten (< 0), schwerere Items oben (> 0); die grauen Késtchen symbolisieren
die ltems, die ,x“ stehen fiir Schiiler (ein ,x“ entspricht 4,8 Féllen) mit entsprechenden Per-
sonenfahigkeiten, die waagerechten Striche markieren die Niveaugrenzen

12 Eine Erlduterung der Ergebnisse der Regressionsanalysen und der Einfluss der einzelnen
Merkmale kann bei Jordan (i. Druck) nachgelesen werden.
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All diese Ergebnisse flieBen in die Formulierung des validierten Kompetenzmodells
ein, das als zentrales Ergebnis der beiden Studien abschlieBend prisentiert wird.

5. Ergebnis: Das validierte Kompetenzmodell

Abb. 6 zeigt das validierte Kompetenzmodell, das von unten nach oben zu lesen ist; ho-
here Niveaus beschreiben jeweils eine stirkere Auspriagung der Kompetenz. Dabei um-
fassen hohere Niveaus immer auch die auf niedrigeren Niveaus beschriebenen Kompe-
tenzen. Diese inhaltliche Ausformulierung des Modells ist empirisch gestiitzt und aus
testtheoretischer Sicht aufgrund der Eigenschaften des verwendeten Rasch-Modells
moglich. Wenngleich die Modelltests zu der Bevorzugung eines mehrdimensionalen
Modells gefiihrt haben, so bedeutet dies nicht, dass es sich bei den einzelnen Dimen-
sionen um isolierte Teilkompetenzen handelt. Die Interkorrelationen der Dimensionen
(vgl. Tab. 2) verdeutlichen die starken Zusammenhénge innerhalb des Modells. Konkret
bedeutet dies, dass Schiiler, die in einer Dimension ein bestimmtes Niveau erreicht ha-
ben, mit relativ hoher Wahrscheinlichkeit auch in den anderen Dimensionen auf einem
entsprechenden Niveau angelangt sind.

Die Kompetenz ,,Wahrnehmen und Kontextualisieren von Musik® innerhalb eines
Kompetenzmodells mit vierdimensionaler Struktur zu beschreiben, liefert einen enor-
men Gewinn an diagnostischer Information. Schiilerkompetenzen kénnen so sehr dif-
ferenziert hinsichtlich jeder einzelnen Dimension gemessen und anschlieend dimen-
sionsspezifisch den Beteiligten riickgemeldet werden (vgl. zur ,.kompetenzbezogenen
Riickmeldung® z.B. Peek & Dobbelstein, 2006). Auf diese Weise erstellte ,,Kompetenz-
profile” er6ffnen die Chance, den jeweiligen Starken und Schwéchen der Schiiler mog-
lichst passgenau mit padagogischem Handeln zu begegnen (vgl. Wu & Adams, 2006).

Die erste Dimension (,,Horwahrnehmung und musikalisches Gedachtnis®) spielt im
Modell eine besondere Rolle, weil alle anderen Dimensionen eng mit ihr zusammenhén-
gen: Dimension 2 (,,Verbalisierung/Terminologie®) beispielsweise erfasst keine isolier-
ten Fahigkeiten, die mit Versprachlichung zusammenhingen, sondern bezieht sich auf
die Verbalisierung von Wahrgenommenem. Ebenso verhilt es sich mit der Dimension
3 (,,Notation*). Auch die Dimension 4 (,,Kontextwissen) bezieht sich auf die Verbin-
dung von Wahrnehmung mit Wissensbestdnden. Aus diesem Grund soll die Dimension
1 (,,Horwahrnehmung und musikalisches Gedachtnis®) im Folgenden etwas ausfiihrli-
cher vorgestellt werden. In dieser Dimension geht es primédr um auditive Differenzie-
rungsfihigkeiten: Die Schiiler sind schon auf dem ersten Kompetenzniveau in der Lage,
unterschiedliche musikalische Phdnomene zu identifizieren. So erkennen sie beispiels-
weise Prototypen musikalischen Ausdrucks, Abstufungen in der dynamischen Gestal-
tung von Musik oder den Einsatz isoliert erklingender unterschiedlicher Instrumente.
Es gelingt ihnen auf der Grundlage dieser Unterscheidungsfahigkeit auch, klar geglie-
derte Abldufe in sinnvolle Einheiten zu unterteilen und in ihrer Abfolge zu beschreiben
(Formwahrnehmung). Dabei nutzen sie Gedachtnisleistungen, die ihnen ein Wiederer-
kennen von deutlich abgegrenzten musikalischen Einheiten erlauben.
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Auf dem néchst hoheren Niveau sind die Unterscheidungs- und Wahrnehmungsfahig-
keiten differenzierter ausgebildet: So sind die Schiiler imstande, auch in komplexeren
musikalischen Zusammenhingen Klangfarben oder melodische bzw. rhythmische Ge-
bilde wieder zu erkennen. Es ist ihnen auch moglich, den Ausdruck eines Musikstiicks
differenzierter wahrzunehmen, indem sie einzelne musikalische Parameter in ihrer Be-
ziehung zum Ausdruck erkennen. Sie nutzen zudem ihr musikalisches Gedachtnis in
groBBerem Umfang, da die Informationen iiber eine ldngere Zeitspanne hinweg behal-
ten werden miissen und/oder Interferenzen das Behalten des Wahrgenommenen im Ge-
déchtnis erschweren.

Wenn die Hérwahrnehmung noch besser ausgebildet ist (Niveau III), sind die Schii-
ler in der Lage, sehr komplexe Strukturen zu erfassen. Sie konnen beispielsweise mehrere
Stimmen in einem Musikstiick verfolgen und benennen, Varianten musikalischer Phino-
mene erfassen und nicht zuletzt die Tongeschlechter Dur und Moll horend unterscheiden.

In der Dimension 2 (,,Verbalisierung/Terminologie®) wird die Kompetenz der Schii-
ler erfasst, bei immer differenzierterer Wahrnehmungsfihigkeit musikalische Eindrii-
cke zunehmend eigenstéindig, angemessen und unter Verwendung von Fachvokabular
zu verbalisieren. Auf dem hochsten Niveau werden auBBerdem differenzierte Bewertun-
gen von Musik abgegeben.

Dimension 3 (,,Notation“) beschreibt die Kompetenz der Schiiler, ihre Wahrneh-
mung mit grafischen und traditionellen Visualisierungsformen musikalischer Verlaufe
sinnvoll in Verbindung zu bringen. Wéhrend sie auf dem basalen Niveau nur die grund-
legenden Prinzipien der traditionellen Notation verstanden haben und nutzen, kénnen
sie auf dem hoheren Kompetenzniveau unter Zuhilfenahme von musiktheoretischem
Wissen auch komplexere traditionelle Notation mitverfolgen und eigensténdig einfache
Rhythmen notieren.

In Dimension 4 (,,Kontextwissen) geht es um den Einsatz von Wissen in Bezug auf
den historischen, kulturellen und sozialen Kontext von Musik. Wahrend sich die Schii-
ler auf einem basalen Niveau eher an musikalischen Klischees orientieren und nur all-
tigliches bzw. sehr punktuelles Kontextwissen nutzen, sind sie auf dem hoheren Niveau
in der Lage, stilistische Charakteristika von Musik zu benennen und Musikstiicke Epo-
chen bzw. kulturellen Kontexten zuzuordnen. Dabei kdnnen sie auch die Funktionen
von Musik reflektieren.

Bei der Betrachtung der entscheidenden Unterschiede zwischen den Niveaus der
einzelnen Dimensionen fallen u.a. zwei wichtige Befunde ins Auge:

a) Die dritte Dimension thematisiert die Verbindung von Wahrnehmung mit ,,Nota-
tion“. Immer wieder ist in der Musikpéadagogik die Frage gestellt worden, ob und
in welcher Weise die traditionelle Notenschrift im Musikunterricht der Primar- und
Sekundarstufe eine Rolle spielen soll (z.B. Giinther, 1991). Diese Frage kann und
sollte anhand der vorgelegten Ergebnisse neu diskutiert werden: Auch auf dem unte-
ren der beiden Niveaus sind die Schiiler sehr wohl in der Lage, traditionelle Notation
mit ihren Wahrnehmungen sinnvoll in Verbindung zu bringen. Vor dem Hintergrund
dieses Ergebnisses stellt sich die Frage, ob nicht jenseits des Auswendiglernens von
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b)

6.

Notennamen und auch ohne das entsprechende Detailwissen Notation im Musikun-
terricht sehr viel hdufiger und selbstverstandlicher eingesetzt werden konnte — wenn
sie, wie gezeigt, von den Schiilern intuitiv verwendet werden kann.

Bei der Betrachtung der Dimensionen 1 und 2 zeigt sich eine enge Verbindung zwi-
schen einer gesteigerten Horleistung und einem elaborierten Vokabular zur Beschrei-
bung von Musik, das von Fachbegriffen nicht bestimmt sein muss, aber durch sie er-
ginzt wird. Zwar ist zu berlicksichtigen, dass die Ergebnisse des Horens im Test-
verfahren meist iiber Sprache vermittelt erfragt wurden, allerdings wére es dennoch
denkbar gewesen, dass beide Dimensionen sich als unabhéngiger erwiesen hétten.
So hitte die Wahrnehmungsleistung im engeren Sinne hoher oder auch geringer sein
kdénnen — unabhéngig davon, ob die Schiiler Musik eigenstéindig beschreiben kon-
nen oder Fachvokabular verwenden. Das war aber nicht der Fall: Schiiler mit hoher
Wahrnehmungskompetenz verfiigen in der Regel iiber vergleichbar hohe Kompe-
tenzen hinsichtlich der Beschreibung des Wahrgenommenen und des Einsatzes von
Fachterminologie. In Dimension 4 wurde die Verbindung von Hérwahrnehmung und
,,Kontextwissen* erhoben. Hier stellt sich heraus, dass Schiiler schon auf dem unte-
ren der beiden Niveaus in der Lage sind, Horeindriicke mit ihrem Alltagswissen in
Verbindung zu bringen. Erst auf dem zweiten Niveau, auf dem die Schiiler iiber ein
basales Fachwissen verfiigen, sind sie dann in der Lage, ihr Wissen explizit bei der
Einordnung, Beschreibung und Kontextualisierung von Musik fruchtbar zu machen.
Wieder zeigt sich eine enge Verbindung einer elaborierten musikbezogenen Sprache
mit gesteigerten Fihigkeiten in der ,,Wahrnehmung®. Da dieser Zusammenhang so
deutlich hervortritt, liegt die Vermutung nahe, dass eine differenzierte und analysie-
rende Wahrnehmung von Musik wesentlich durch (musikspezifische) sprachliche
Kompetenzen unterstiitzt wird. Auch wenn hier nicht abschlieBend geklart werden
kann, in welchem Ausmal dieses Phdnomen durch die Konstruktion des Tests be-
dingt ist oder inwieweit Wahrnehmung tatsichlich durch Verbalisierung gesteuert/
unterstiitzt wird, stellt sich die Frage, welche Konsequenzen daraus fiir den Musik-
unterricht zu ziehen sind: Sicherlich kann die Férderung musikbezogener verbaler
Kompetenzen nicht alleiniges Ziel des Musikunterrichts sein, aber es wére mit gro-
Berer Dringlichkeit zu diskutieren, wie musikspezifische verbale Fahigkeiten gefor-
dert werden konnten. Dariiber hinaus: Wie kann es gelingen, auch Schiiler, die im
Allgemeinen iiber weniger gut ausgebildete sprachliche Fahigkeiten verfiigen, bei
der Verfeinerung ihrer musikalischen Wahrnehmung zu unterstiitzen? Hier wéren
weitere Forschungen sinnvoll und nétig.

Zusammenfassung

Fiir den Bereich ,,Musik wahrnehmen und kontextualisieren” konnte ein Kompetenz-
modell entwickelt und empirisch validiert werden, sodass eine differenzierte Messung
der Kompetenz von Sechstklésslern in diesem Bereich nun moglich ist. Beim Einsatz
des Tests ist jedoch zum einen darauf zu achten, dass mit diesem Test nicht der ge-
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samte Musikunterricht, sondern nur ein Teilbereich abgedeckt wird. Zum anderen ist es
wichtig, bei der Testauswertung den Einfluss der auBBerschulischen Instrumentalerfah-
rung (und weiterer Hintergrundvariablen) zu beriicksichtigen. Dieser Einfluss trat bei
der Uberpriifung der Rasch-Modellgiiltigkeit deutlich hervor und bestitigt sich auch in
weiteren Analysen (Jordan, i. Druck). Dabei ist auffillig, dass sich die Effekte der au-
Berschulischen Instrumentalerfahrung vor allem beziiglich der Dimensionen ,,Verbali-
sierung/Terminologie* und ,,Notation zeigen. Neben weiteren musikspezifischen Vari-
ablen (z.B. Musikinteresse der Familie, musikalisches Fahigkeitsselbstkonzept) stellen
auch der soziodkonomische Hintergrund, der Migrationshintergrund und die Schulform
Einflussvariablen dar.

Abschlieend konnen die Ergebnisse des Forschungsprojekts auf drei Ebenen zu-
sammengefasst werden:

(1) Es ist erstmalig gelungen, Aufschluss iiber die Struktur von Kompetenzen im Be-
reich der Hérwahrnehmung zu erhalten und diese systematisch innerhalb eines em-
pirisch validierten Kompetenzmodells zu beschreiben.

(2) Dariiber hinaus existiert nun ein Aufgabenpool, der einerseits zu Zwecken der
Kompetenzdiagnostik eingesetzt werden kann und andererseits die verschiedenen
Dimensionen und Niveaus des Modells illustriert, sodass die im Modell teilweise
relativ abstrakt formulierten Kompetenzanforderungen konkretisiert und nachvoll-
ziehbar werden. Dies ist insbesondere dann wichtig, wenn das Modell Anwendung
im curricularen oder unterrichtlichen Kontext finden sollte. AuBlerdem ist es im
Rahmen des Projekts zumindest ndherungsweise gelungen, Kompetenzen im Be-
reich ,,Wahrnehmen und Kontextualisieren von Musik* weniger als isolierte ,,Hor-
wahrnehmung® zu modellieren, sondern sie ganzheitlich zu denken und mit Hilfe
kreativer und iibergreifender Aufgaben zu erfassen.

(3) Obwohl der musikpddagogische Diskurs der Entwicklung von Kompetenzmodel-
len fiir das Fach Musik teilweise sehr kritisch gegeniibersteht (vgl. Abschnitt 1.2),
kann hier ein erster gelungener Versuch einer empirisch fundierten Kompetenzmo-
dellierung fiir einen curricularen Teilbereich berichtet werden. Dies sollte Mut ma-
chen, auch weitere Bereiche des Musikunterrichts auf diese Weise in den Blick zu
nehmen. Zu berlicksichtigen wire hierbei die seit einigen Jahren spiirbare Verdnde-
rung im Fach Musik durch eine Stirkung des musikpraktischen Anteils (Stichwort:
Klassenmusizieren), die zwangsldufig auch eine Verdnderung der musikpraktischen
Kompetenzen der Schiiler zur Folge haben wird. Daher scheint es sinnvoll, diesen
wichtigen curricularen Bereich im Sinne einer empirisch gestiitzten Kompetenzmo-
dellierung in den Blick zu nehmen. Von besonderem Interesse wire es hierbei, die
Zusammenhénge zwischen praktischen und rezeptiven Kompetenzen genauer zu
bestimmen, was gleichzeitig einen wichtigen Schritt in Richtung eines umfassen-
deren Kompetenzstrukturmodells fiir das Fach Musik darstellen wiirde.!> Daran an-

13 Ein entsprechendes Projekt zur Modellierung musikpraktischer Kompetenzen startete im
Friihjahr 2011 an der Musikhochschule Wiirzburg und der TU Ilmenau.
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schlieend wire auszuloten, wie die Ergebnisse fiir Lehrende und Schiiler nutzbar
gemacht werden konnen (Riickmeldeverfahren, Kompetenzforderung, etc.). Denn
nur wenn der Schritt von der Kompetenzdiagnostik hin zur Kompetenzforderung
gelingt, kann die musikpddagogische Kompetenzforschung dazu beitragen, den
konkreten Musikunterricht vor Ort zu verbessern.

Literatur

Adams, R. J., Wilson, M., & Wang, W.-C. (1997). The Multidimensional Random Coefficients
Multinomial Logit Model. Applied Psychological Measurement, 21(1), 1-23.

Biéhr, J. (2004). Bildungsstandards fiir den Musikunterricht? In M. Ansohn & J. Terhag (Hrsg.),
Musikkulturen — fremd und vertraut (S. 404-419). Oldershausen: Lugert Verlag.

Bozdogan, H. (1987). Model selection an Akaikes information criterion (AIC): The general the-
ory and its analytical extension. Psychometrika, 52(3), 345-370.

Brandt, S. (2008). Estimation of a Rasch model including subdimensions. In M. von Davier &
D. Hastedt (Hrsg.), IERI Monograph Series. Issues and Methodologies in Large Scale As-
sessments (Vol. 1, S. 51-70). Princeton: NJ: IEA-ETS Research Institute.

Bruhn, H. (2005). Wissen und Gedéchtnis. In R. Oerter & T. H. Stoffer (Hrsg.), Allgemeine Mu-
sikpsychologie (Enzyklopédie der Psychologie, Serie VII, Bd. 1, S. 537-590). Géttingen: Ho-
grefe Verlag.

Criblez, L., Oelkers, J., Reusser, K., Berner, E., Halbheer, U., & Huber, C. (2009). Bildungsstan-
dards. Lehren lernen — Basiswissen fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Zug: Klett und
Balmer Verlag.

DESI-Konsortium (Hrsg.) (2008). Unterricht und Kompetenzerwerb in Deutsch und Englisch:
Ergebnisse der DESI-Studie. Weinheim/Basel: Beltz Verlag.

de la Motte-Haber, H. (2005). Modelle der musikalischen Wahrnehmung. Psychophysik —
Gestalt — Invarianten — Mustererkennen — Neuronale Netze — Sprachmetapher. In Ders. &
G. Rotter (Hrsg.), Musikpsychologie (Handbuch der Systematischen Musikwissenschaft,
Bd. 3, S. 55-73). Laaber: Laaber Verlag.

Deutsch, D. (1999). The Psychology of Music (2. Aufl.). San Diego: Academic Press.

Gehrmann, A., Hericks, U., & Liiders, M. (Hrsg.) (2010). Bildungsstandards und Kompetenzmo-
delle — Eine Verbesserung der Qualitdt von Schule, Unterricht und Lehrerbildung. Bad Heil-
brunn: Klinkhardt Verlag.

Gembris, H. (2005). Musikalische Préferenzen. In R. Oerter, T. Stoffer & N. Birbaumer (Hrsg.),
Spezielle Musikpsychologie (Musikpsychologie, Bd. 2, S. 279-342). Gottingen: Hogrefe Ver-
lag.

Geuen, H. (2006). Kompetenzvermittlung und Bildungsstandards: Probleme und Chancen fiir
den allgemein bildenden Musikunterricht. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrhein-Westfalen.
http://www.schulministerium.nrw.de/BP/Schueler/Veranstaltungen Akademien/Materialien_
zu_vergangenen Veranstaltungen/KunstMusikBildungSchule/Geuen.html [06.11.2007].

Geuen, H., & Orgass, S. (2007). Partizipation — Relevanz — Kontinuitdt: Musikalische Bildung
und Kompetenzentwicklung in musikdidaktischer Perspektive. Aachen: Shaker.

Granzer, D., Kéller, O., & Bremerich-Vos, A. (Hrsg.) (2009). Bildungsstandards Deutsch und
Mathematik: Leistungsmessung in der Grundschule. Weinheim/Basel: Beltz Verlag.

Giinther, U. (1991). Uber Notationen und Notenlehrginge. In W. D. Lugert & V. Schiitz (Hrsg.),
Aspekte gegenwdrtiger Musikpddagogik. Ein Fach im Umbruch (S. 47-53). Stuttgart: Metz-
ler Verlag.



Jordan/Knigge/Lehmann/Niessen/Lehmann-Wermser: Entwicklung und Validierung eines ... 519

Hartig, J. (2007). Skalierung und Definition von Kompetenzniveaus. In B. Beck & E. Klieme
(Hrsg.), Beltz-Pddagogik: Sprachliche Kompetenzen. Konzepte und Messung, DESI-Studie
(Deutsch Englisch Schiilerleistungen International) (S. 83-99). Weinheim/Basel: Beltz Verlag.

Hartig, J., & Hohler J. (2008). Representation of Competencies in Multidimensional IRT Mo-
dels with Within-Item and Between-Item Multidimensionality. Zeitschrift fiir Psychologie,
216(2), 89-101.
http://psycontent.metapress.com/content/w264233;j2t034874/fulltext.pdf [09.09.2008].

Hartig, J., Jude, N., & Wagner, W. (2008). Methodische Grundlagen der Messung und Erkldrung
sprachlicher Kompetenzen. In DESI-Konsortium (Hrsg.), Unterricht und Kompetenzerwerb
in Deutsch und Englisch: Ergebnisse der DESI-Studie (S. 34-54). Weinheim/Basel: Beltz
Verlag.

Helmke, A., & Hosenfeld, 1. (2004). Vergleichsarbeiten-Standards-Kompetenzstufen: Begrift-
liche Klarung und Perspektiven. In M. Wosnitza (Hrsg.), Lernprozess, Lernumgebung und
Lerndiagnostik: Wissenschaftliche Beitrdge zum Lernen im 21. Jahrhundert (S.56-75).
Landau: Verlag Empirische Padagogik.

Huron, D. (2006). Sweet Anticipation: Music and the Psychology of Expectation. Cambridge, Mass.:
MIT Press.

Jank, W. (2009). Didaktische Konzepte fiir den Musikunterricht. In Ders. (Hrsg.), Musik-Didak-
tik. Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe I und II (3. Aufl., S. 58-68). Berlin: Cornelsen
Scriptor Verlag.

Jordan, A.-K., Knigge, J., & Lehmann-Wermser, A. (2010). Projekt KoMus: Entwicklung von
Kompetenzmodellen in einem &sthetischen Fach. In A. Gehrmann, U. Hericks & M. Liiders
(Hrsg.), Bildungsstandards und Kompetenzmodelle — Eine Verbesserung der Qualitit von
Schule, Unterricht und Lehrerbildung (S. 209-222). Bad Heilbrunn: Klinkhardt Verlag.

Jordan, A.-K. (i. Druck). Empirische Validierung eines Kompetenzmodells fiir das Fach Musik —
Teilkompetenz ,, Wahrnehmen und Kontextualisieren von Musik . Miinster: Waxmann.

Kaéhler, D. (2001). Die Mediatisierung der Jugend. Der kreative Umgang Jugendlicher mit Me-
dien (Berichte aus der Sozialwissenschaft). Aachen: Shaker Verlag.

Klieme, E., Avenarius, H., Blum, W., Débrich, P., Gruber, H., Prenzel, M., Reiss, K., Riquarts, K.,
Tenorth, H.-E., & Vollmer, H. J. (Hrsg.) (2003). Zur Entwicklung nationaler Bildungsstan-
dards: Eine Expertise (Vol. 1). Berlin: BMBF.

Klieme, E., Leutner, D., & Kenk, M. (Hrsg.) (2010). Kompetenzmodellierung. Zwischenbilanz
des DFG-Schwerpunktprogramms und Perspektiven des Forschungsansatzes (56. Beiheft der
Zeitschrift fiir Pddagogik). Weinheim/Basel: Beltz Verlag.

Knigge, J. (2008). Hinweise zur Erstellung von Testaufgaben fiir das KoMus-Projekt (unverdf-
fentlichtes Papier). Bremen: Universitit Bremen.

Knigge, J. (2010). Modellbasierte Entwicklung und Analyse von Testaufgaben zur Erfassung der
Kompetenz ,, Musik wahrnehmen und kontextualisieren . Dissertation. Universitit Bremen.
http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:gbv:46-diss000120066 [14.06.2011].

Knigge, J., & Lehmann-Wermser, A. (2008). Bildungsstandards fiir das Fach Musik — Eine Zwi-
schenbilanz. Zeitschrift fiir Kritische Musikpddagogik, Sonderedition: Bildungsstandards
und Kompetenzmodelle fiir das Fach Musik?, 60-98.
http://www.zfkm.org/sonder08-knigge-lehmannwermser.pdf [ 14.06.2011].

Kolsch, S., & Schroger, E. (2008). Neurowissenschaftliche Grundlagen der Musikwahrneh-
mung. In H. Bruhn, R. Kopiez & A. C. Lehmann (Hrsg.), Musikpsychologie. Das neue Hand-
buch (S. 393-412). Reinbek bei Hamburg: Rowohlt Verlag.

Kreutz, G. (2005). Melodiewahrnehmung: Funktionen von Arbeitsgeddchtnis und Aufmerksam-
keit. In H. de La Motte-Haber & G. Rotter (Hrsg.), Musikpsychologie (Handbuch der Syste-
matischen Musikwissenschaft, S. 185-207). Laaber: Laaber Verlag.



520 Aligemeiner Teil

Lange, E. B. (2005). Musikpsychologische Forschung im Kontext allgemeinpsychologischer
Gedédchtnismodelle. In H. de la Motte-Haber & G. Rétter (Hrsg.), Musikpsychologie (Hand-
buch der Systematischen Musikwissenschaft, S. 74-100). Laaber: Laaber Verlag.

Lind, D., & Knoche, N. (2004). Testtheoretische Modelle und Verfahren bei PISA-2000-Mathe-
matik. In M. Neubrand (Hrsg.), Mathematische Kompetenzen von Schiilerinnen und Schii-
lern in Deutschland. Vertiefende Analysen im Rahmen von PISA 2000 (S. 51-69). Wiesbaden:
VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Morrison, S. J., & Demorest, S. M. (2009). Cultural constraints on music perception and cogni-
tion. Progress in Brain Research, 178, 67-77.

Niessen, A. (2006). Individualkonzepte von Musiklehrern (Theorie und Praxis der Musikvermitt-
lung, 6). Miinster: LIT Verlag.

Niessen, A., Lehmann-Wermser, A., Knigge, J., & Lehmann, A. C. (2008). Entwurf eines Kompe-
tenzmodells ,,Musik wahrnehmen und kontextualisieren. Zeitschrift fiir Kritische Musikpdd-
agogik, Sonderedition: Bildungsstandards und Kompetenzmodelle fiir das Fach Musik?, 3-33.
http://www.zfkm.org/sonder08-niessenetal.pdf [14.06.2011].

Oelkers, J., & Reusser, K. (2008). Qualitit entwickeln — Standards sichern — mit Differenz umge-
hen (Bildungsforschung, 27, Vol. 27). Berlin: BMBF.

Peek, R., & Dobbelstein, P. (2006). Benchmarks als Input fiir die Schulentwicklung — das Bei-
spiel der Lernstandserhebungen in Nordrhein-Westfalen. In H. Kuper & J. Schneewind
(Hrsg.), Riickmeldung und Rezeption von Forschungsergebnissen: Zur Verwendung wissen-
schaftlichen Wissens im Bildungssystem (S. 41-58). Miinster: Waxmann Verlag.

Persky, H. R., Sandene, B. A., & Askew, J. M. (1998). The NAEP 1997 Arts Report Card. Eighth
Grade Findings From the National Assessment of Educational Progress. Washington: Natio-
nal Center for Education Statistics.
http://nces.ed.gov/pubsearch/pubsinfo.asp?pubid = 1999486 [02.07.2007].

Richter, C. (2005). Auf der Suche nach Bildungsstandards und Kompetenzformulierungen im
Fach Musik. Diskussion Musikpddagogik, 17, 14-23.

Rolle, C. (2008). Musikalische Bildung durch Kompetenzerwerb? Uberlegungen im Anschluss
an den Entwurf eines Kompetenzmodells ,,Musik wahrnehmen und kontextualisieren®. Zeit-
schrift fiir Kritische Musikpddagogik, Sonderedition: Bildungsstandards und Kompetenzmo-
delle fiir das Fach Musik?, 42-59.
http://www.zfkm.org/sonder08-rolle.pdf [14.06.2011].

Rost, J. (2004). Lehrbuch Testtheorie — Testkonstruktion (2. vollst. iiberarb. und erw. Aufl.).
Bern: Huber Verlag.

Rumpf, H. (2005). Bildungsstandards? Einwénde gegen die absehbare Verddung des Lebens.
Diskussion Musikpddagogik, 27, 4-8.

Stofter, T. H. (1993). Strukturmodelle. In H. Bruhn, R. Oerter & H. Rosing (Hrsg.), Musikpsy-
chologie. Ein Handbuch (S. 466-478). Reinbek bei Hamburg: Rowohlt Verlag.

Stoffer, T. H. (2005). Aufmerksamkeitsprozesse beim Musikhéren: Wissensunabhingige und
wissensabhéngige Selektionsprozesse. In Ders. & R. Oerter (Hrsg.), Allgemeine Musikpsy-
chologie (S. 591-656). Gottingen: Hogrefe Verlag.

Stoffer, T. H., & Oerter, R. (Hrsg.) (2005). Allgemeine Musikpsychologie (Enzyklopéadie der Psy-
chologie, Serie VII, Bd. 1). Géttingen: Hogrefe Verlag.

Vogt, J. (2004). Standards fiir den Musikunterricht in der Grundschule? Grundschule, 36(9),
9-12.

Vogt, J. (2008). Musikbezogene Bildungskompetenz — ein holzernes Eisen? Anmerkungen zu
den ,, Theoretischen Uberlegungen zu einem Kompetenzmodell fiir das Fach Musik®. Zeit-
schrift fiir Kritische Musikpddagogik, Sonderedition 2, 34-41.
http://www.ztkm.org/sonder08-vogt.pdf [05.01.2009].

Weinert, F. E. (2001). Leistungsmessung in Schulen. Weinheim/Basel: Beltz Verlag.



Jordan/Knigge/Lehmann/Niessen/Lehmann-Wermser: Entwicklung und Validierung eines ... 521

Wu, M., & Adams, R. J. (2006). Modelling Mathematics Problem Solving Item Responses Using

a Multidimensional IRT Model. Mathematics Education Research Journal, 18(2), 93-113.

Wu, M., & Adams, R. J. (2007). Applying the rasch model to psycho-social measurement: A

practical approach, Educational Measurement Solutions. Melbourne.
http://edmeasurement.com.au/_docs/RaschMeasurement Complete.pdf [14.06.2011].

Wu, M., Adams, R. J., Wilson, M., & Haldane, S. A. (2007). ConQuest — Generalised item res-

ponse modelling sofiware. Camberwell: Australian Council for Educational Research.

Abstract: So far, no empirically validated competence model has been developed for the
school subject music. In their study, the authors report on the first attempt to operation-
alize a theoretical competence model for music instruction and to validate it on the basis
of selected tasks. For the sake of research economy, the investigation was restricted to
the curricular field “Perception and Contextualization of Music®. In total, 1449 sixth-grade
students took part in the main study; the final test tasks were administered via in a com-
puter-based test. In the evaluation, the validity of the Rasch model was examined, dimen-
sionality was verified on the basis of comparisons between one- and multi-dimensional
models, and levels of competence were defined. Finally, the validated competence model

is described and discussed.
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Jiirgen Budde

Problematisierende Perspektiven auf
Heterogenitat als ambivalentes Thema der
Schul- und Unterrichtsforschung

Zusammenfassung: Der Beitrag analysiert die Verwendung des Begriffs Heterogenitat
im schulischen Feld mit dem Ziel, ihn fiir erziehungswissenschaftliche Schul- und Unter-
richtsforschung fruchtbar zu machen. Es wird gezeigt, dass Thematisierungen von Hete-
rogenitat in Spannungslinien zu Homogenitat, zu unterschiedlichen Ebenen des schuli-
schen Feldes sowie zu diskursiven Einsatzen stehen. Verwendung findet der Begriff vor
allem im Kontext von soziokulturellen Kategorien sowie von Leistungsheterogenitat. Kriti-
siert wird ein verkurztes und ontologisierendes Verstandnis von Heterogenitat und im Ge-
genzug auf die Konstruktion von (Konzeptionen tber) Heterogenitat im schulischen Feld
selber verwiesen. Der Beitrag pladiert fir eine kulturtheoretische Perspektive, die Hete-
rogenitat nicht als ,Tatsache‘ begreift, sondern als einen empirisch zu rekonstruierenden
Prozess der Anwendung von Differenzierungspraktiken.

1. Heterogenitéat als neuer Leitbegriff?

Heterogenitit ist in jiingster Zeit zu einem bedeutenden Schlagwort der 6ffentlichen,
der politischen aber auch der wissenschaftlichen Diskurse um schulische Bildung ge-
worden. Wihrend Wenning (2004) fragt, ob Heterogenitit eine neue ,,Leitidee der Er-
ziehungswissenschaft ist™, sieht Schroeder (2007) darin eine neue ,,Leitkategorie®. Die
gesteigerte Aufmerksambkeit fiir das Thema, bzw. fiir den Begriff 14dt dazu ein, sich ge-
nauer mit ihm zu beschéftigen. Unter dem Schlagwort Heterogenitét wird aktuell Vie-
les gefasst: Von der inklusiven Schule iiber schulstrukturelle UmbaumaBnahmen, re-
formpadagogische Unterrichtskonzepte, der besonderen Beriicksichtigung von Kindern
mit Migrationshintergrund oder von Kindern mit besonderen Talenten bis etwa hin zur
UNESCO-Projektschule — alliiberall finden sich Thematisierungen von Heterogenitét.
Dabei kann der Begriff auf eine rasante Karriere verweisen, denn noch in den 1990er
Jahren wurde er kaum aufgegriffen. Stattdessen wurde der an Konzepte aus der interkul-
turellen oder feministischen Pddagogik angelehnte Begriff der Differenz in stirkerem
MaBe verwendet. Die bemerkenswerte Konjunktur des Begriffs Heterogenitit in den
letzten Jahren verweist darauf, dass er aufgrund seiner Offenheit bei gleichzeitiger Biin-
delung aktueller Herausforderungen erhebliches Potential fiir Diskurse im schulischen
Feld zu bieten scheint. Allerdings lédsst ihn seine bisherige Konzeptionierung als nicht
ausreichend tauglich fiir eine systematische Verwendung erscheinen. Die unscharfe Ver-
wendung des Begriffs ist gleichsam der herausfordernde Ausgangspunkt des folgenden
Beitrags. So ist zu fragen, wie Heterogenitit thematisiert und was theoretisch unter He-
terogenitét gefasst und was als heterogen konstruiert wird? In welchem Verhéltnis ste-
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hen Heterogenitdt und Homogenitédt im schulischen Feld zueinander? Inwieweit wird
Heterogenitét nicht nur bearbeitet, sondern im Feld selber hervorgebracht?

Dem Beitrag liegt die These zugrunde, dass die Unbestimmtheit des Begriffs He-
terogenitét einen Perspektivwechsel erfordert, indem Schul- und Unterrichtsforschung
nicht nach einem ,Umgang mit‘, sondern nach den Konstruktionen von (Konzeptio-
nen von) Heterogenitit fragt. Dazu werden zuerst Spannungslinien (2) sowie relevante
Diskursarenen und Thematisierungen dargestellt und das darin deutlich werdende, ver-
kiirzte Verstdndnis von Heterogenitit kritisiert (3). AnschlieBend wird das schulische
Feld nicht nur als Ort der Bearbeitung, sondern ebenso der Hervorbringung von He-
terogenitét analysiert (4), um vor dem Hintergrund eines praxeologisch-kulturtheore-
tischen Rahmens Perspektiven fiir die Operationalisierung des Heterogenitétsbegriffs
vorzuschlagen (5). Der Beitrag hat eine doppelte Perspektive, zum einen soll ein analy-
sierender und grundlegend problematisierender Blick auf den Diskurs um Heterogeni-
tdt im schulischen Feld geworfen werden, zum zweiten soll eine Konzeptionierung des
Begriffs theoretisch soweit geschirft werden, dass sein Potential fiir Schul- und Unter-
richtsforschung nutzbar gemacht werden kann.

2 Spannungslinien von Heterogenitat und Homogenitat im
schulischen Feld

Die Fokussierung auf Heterogenitit als ,neue Kategorie® ist nicht ganz so unproblema-
tisch, wie die stetig zunehmende Verwendung vermuten lassen kdnnte. So lassen sich je
nach Betrachtungsebene des schulischen Feldes unterschiedliche Spannungslinien fest-
stellen. Zu unterscheiden sind beispielsweise mit der Makroebene der Schule als gesell-
schaftliche Institution, der Mesoebene der Einzelschule mit ihrer je spezifischen Schul-
kultur sowie der Mikroebene des Unterrichts, der pddagogisch-didaktischen Handlun-
gen und der Deutungsmuster drei verschiedene Ebenen, auf denen Heterogenitét (und
auch Homogenitét) bearbeitet wird. Entsprechend liegen unterschiedliche Thematisie-
rungen von Differenz und Gleichheit vor.

Auf der institutionellen Makroebene dominieren historisch Verfahren, die auf die
Herstellung von Homogenitit abzielen. Makrostrukturell bringt vor allem das selek-
tive Schulsystem historisch eine starke Tendenz zur Reproduktion von Homogeni-
tit hervor (Wischer, 2007; Tillmann, 2007). Ein relativ junges Feld der Produktion
von Homogenitit hingegen ist die verstirkt gefiihrte Diskussion iiber einheitliche
Kompetenzstandards, Testverfahren, Vergleichsarbeiten und Abschlusspriifungen
(Kelle & Tervooren, 2008; Buschkiihle, Duncker & Oswalt, 2009). Andererseits
deuten aktuelle schulstrukturelle Entwicklungen auf eine zunehmende Heterogeni-
tatsorientierung hin. So werden durch die faktische Ausweitung des Gymnasiums
und die sukzessive Etablierung eines zweigliedrigen Regelschulsystems in zahlrei-
chen Bundeslédndern sowohl das Leistungs- als auch das soziokulturelle Spektrum
der SchiilerInnen innerhalb der einzelnen Schulformen breiter. Auch die in Schul-
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gesetzen formulierten Aufgaben der Schule betonen die Individualitidt und Unter-
schiedlichkeit der SchiilerInnen. Weiter wird aus der Perspektive der rassismuskri-
tischen Pddagogik auf die ,,institutionelle Diskriminierung® (Gomolla & Radtke,
2009) verwiesen, die zu einer Tradierung von sozialer Ungleichheit auf der Grund-
lage sozialer Kategorien beitragt.

Auf der Mesoebene des schulischen Feldes schlagen sich schulformspezifische Ein-
fliisse ebenso nieder wie padagogische Leitbilder, Schulmythen oder die Zusammen-
setzung der SchiilerInnenschaft. Auch hier dominieren homogenisierende Verfahren,
wie sie prominent in der Vorstellung der leistungshomogenen Jahrgangsklasse, aber
auch in der Formulierung verbindlicher Schulleitbilder ihren Ausdruck finden (von
Saldern, 2007). Daneben existieren auf dieser Ebene in den letzten Jahren ebenfalls
verstérkt positive Bezugnahmen auf Heterogenitét, die ihren Niederschlag einerseits
im auBlerunterrichtlichen, erzieherisch-sozialpddagogischen Bereich finden, ande-
rerseits auf eine zunehmende Beriicksichtigung der soziokulturellen Heterogenitit
der SchiilerInnenschaft im Unterricht zielen (Wischer, 2007). Beispielsweise bedeu-
tet die Einfiihrung von altersgemischten Lerngruppen (wie in der flexiblen Schulein-
gangsphase realisiert) oder von Integrationsklassen eine Abkehr von der ,,Fiktion
einer homogenen Lerngruppe® (Klafki & Stocker, 1976, S. 479; auch Graumann,
2002; Tillmann, 2008) zugunsten von alters- und fahigkeitspluralen Lerngruppen
auf Klassenebene.

Auch auf der Mikroebene der padagogisch-didaktischen Handlungen dominieren
Spannungslinien. Das lehrerzentrierte Unterrichtsgespriach stellt das Pendant der
Homogenisierung auf der Mikroebene dar (Hécker & Rihm, 2005), die meisten tat-
sdchlich zur Anwendung kommenden Unterrichtsentwiirfe zielen durch gleichschrit-
tige Verfahren nach wie vor auf homogene Lerngruppen (Baumert, Lehmann &
Lehrke, 1997). Auch in allgemeingiiltigen Verhaltenserwartungen, z.B. in Form von
Klassenregeln an die SchiilerInnen sind homogenisierende Vorstellungen eingelas-
sen (z.B. Tillmann, 2007). Gleichzeitig wird jedoch die Forderung nach pédago-
gisch-didaktischen Alternativen fiir einen ,Umgang mit Heterogenitit® zunehmend
vehementer gestellt. Denn es existieren neue Erwartungen an eine Heterogenitits-
orientierung sowohl in Bezug auf eine stirkere Beriicksichtigung soziokulturel-
ler Differenzkategorien (Budde & Willems, 2009) als auch durch eine Reform von
Unterrichtsmethoden im Sinne von Individualisierung, Offnung und/oder Binnen-
differenzierung (Huf, 2006; Kucharz & Wagener, 2007; Kampshoff, 2009; Sturm,
2009).

Damit zeichnet sich ab, dass der Begriff Heterogenitit spannungsreich aufgeladen ist
und Widerspriichlichkeiten aufweist. Diese Widerspriichlichkeiten kdnnen auf einer
gesellschaftlichen Ebene als Ausdruck einer Modernisierungsdynamik begriffen wer-
den, welche einerseits durch soziale Pluralisierung und Optionsvielfalt und andererseits
durch erhéhte Anforderungen aufgrund von Entscheidungszwéngen und Zugehorig-
keitsproblematiken vor dem Hintergrund zunehmender Ungewissheiten gekennzeich-
net ist. Demnach sind im schulischen Feld Differenzierungen und Entdifferenzierungen
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als komplementdre und gleichzeitige Effekte wirksam und begriinden den prinzipiell
ungewissen Charakter von Differenz und Gleichheit, der sich mit Helsper (in Druck) als
Pluralisierungsantinomie beschreiben l4sst. Heterogenitét ist nicht einfach eine Summe
vielfacher Pluralisierung und Besonderem, sondern gespiegelt in der Notwendigkeit
von Zugehorigkeit und Allgemeinem.

Im schulischen Feld lassen sich kontrire Aufladungen weiterhin in den Thematisie-
rungen identifizieren, die den Begriff nicht nur in Bezug zu Homogenitét sowie auf den
Ebenen des schulischen Feldes, sondern auch im diskursiven Einsatz in ein Spannungs-
feld einstellen. Einerseits findet sich ein affirmativer Verwendungszusammenhang im
Sinne eines ,Hoffnungs- oder Heilsversprechens®, der sich in der Annahme ,,Hetero-
genitit ist gut” (Meyer, 2003, S. 13) pointiert biindeln l4sst. Hier dominiert ein impli-
ziter oder expliziter Einsatz im Sinne von ,,Vielfalt (Prengel, 2006), der mit normati-
ven Urteilen aufgeladen ist: Heterogenitét gilt als positiver Bezugspunkt, als ,,Chance*
(Brau & Schwerdt, 2005) oder als positiv besetzter Gegenpol zu vielen tatsdchlichen
oder imaginédren Problemen im schulischen Feld (von der Groeben, 2008; Hinz, Kor-
ner & Niehoff, 2008; kritisch Trautmann & Wischer, 2008). Heterogenitit wird in Eu-
phoriesemantiken als ,,wunderbar* verklirt, als ,,ambivalent, vieldeutig® einem syste-
matisierenden Zugriff entzogen und als ,,provokativ‘ mit einem politisch, oppositionel-
len Gestus ausgestattet (alle drei Begriffe in: Meyer, 2003, S. 13). ,,Verschiedenheit™
wird als ,,Tatsache” (Hinz & Walthes, 2009, S. 11) angesehen und erhilt damit einen
ontologisierenden, d.h. stabilen und unverinderlichen Status. Diese affirmative Uber-
héhung von Differenz und Vielheit suggeriert letztendlich eine Vorgidngigkeit von Hete-
rogenitét vor sozialen Kontexten (wie dem schulischen Feld), da Heterogenitét ,schon
immer da‘ sei und kann auf diese Weise zu einer Festschreibung tendieren. Auf der pa-
dagogischen Ebene iiberfiihrt diese Position Heterogenitit in eine Frage der ,richtigen
Haltung® (und das heif3t in diesem Verwendungszusammenhang eine ,heterogenitétsbe-
jahenden‘ — als ob es eine Frage der Entscheidung fiir oder gegen Heterogenitét wére)
bzw. des ,korrekten methodisch-didaktischen Umgangs®.

Andererseits wird eine soziokulturell heterogene SchiilerInnenschaft — ebenso sim-
plifizierend — als eine Art ,Bedrohung‘ thematisiert. Dies gilt sowohl fiir die padagogi-
sche Praxis, in der Heterogenitét haufig mit aulerordentlichen Belastungen gleichge-
setzt wird, wie Reh (2005) anhand von Interviews mit Lehrkréften zeigt, als auch fiir
den erziehungswissenschaftlichen Diskurs. Durchaus in der Absicht, Heterogenitét po-
sitiv zu bewerten, finden sich in mehreren schulpiddagogischen Beitrigen negative Aus-
gangsannahmen. So befiirchten manche ,,individuelle Beliebigkeit* (Buschkiihle et al.,
2009, S.9), andere sehen eine soziokulturell heterogene Schiilerlnnenschaft als ,,He-
raus- und Uberforderung* (Lehberger & Sandfuchs, 2008, S. 10) und folgern, dass ,,He-
terogenitét nicht als Problem, sondern als Chance zu sehen” (S. 10) sei. Damit wird
zwar ein vermeintlich positiver Horizont aufgespannt, der allerdings erst zu erreichen
wire, wihrend Heterogenitit aktuell als Problem skizziert wird. Auch hier wird Hetero-
genitit als etwas gleichsam ,von aulen Kommendes® beschrieben und damit ebenfalls
einer ontologisierenden Festschreibung Vorschub geleistet.
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Deutlich werden aber ebenfalls mehrere Gemeinsamkeiten in beiden Verwendungszu-
sammenhdngen. Zum einen scheint Heterogenitét nicht ohne Bewertung auszukommen,
im ersten Falle eine positive in Form eines ,Heilsversprechens‘, im zweiten Falle eine
negative in Form einer ,Bedrohung‘. Damit attestieren beide Verwendungszusammen-
hinge eine Handlungsnotwendigkeit, der jeweils angenommene Status Quo scheint in
beiden Perspektiven nicht haltbar. Heterogenitédt wird auf diese Weise in ein Bearbei-
tungsproblem iiberfiihrt, Heterogenitit zu thematisieren scheint in dieser Logik beinah
zwangslaufig Handeln zu evozieren. Der Versuch, den ungewissen Charakter von He-
terogenitét durch die Konstruktion von Handlungsnotwendigkeiten zu minimieren, er-
scheint jedoch in beiden Verwendungszusammenhingen problematisch, da die wider-
spriichliche Struktur nicht durch einseitige Akzentuierung ,aufler Kraft’ gesetzt werden
kann. Die Gefahrenszenarios, die skizziert werden, wenn diesem vermeintlichen Hand-
lungsdruck nicht nachgegeben wird, reichen von gerechtigkeitstheoretischen iiber de-
mographischen bis hin zu 6konomischen Argumenten. Zum anderen setzen beide Ver-
wendungszusammenhinge Heterogenitét in spezifischer Weise in den Status einer onto-
logischen , Tatsache‘ und tragen damit en passant zu einer Festschreibung von Differenz
bei.

Die Zusammenschau verdeutlicht, dass der Begriff Heterogenitét ebenso vielschich-
tig und schillernd wie empirisch und theoretisch weitgehend ungeklart ist. Heterogeni-
tdt steht in mehrfacher Hinsicht in Spannungslinien (zu Homogenitit, auf den Ebenen
des schulischen Feldes sowie in den Aufladungen) und somit in der Gefahr, als eine
Art Containerbegriff zu unprézise zu sein, um tatsdchlich fiir Schul- und Unterrichts-
forschung nutzbar gemacht zu werden. Die Unschirfen sind dabei keine ,Randerschei-
nung‘, sondern scheinen geradezu einen wesentlichen Kern des Begriffs auszumachen.
Mit Verweis auf Foucault kann angenommen werden, dass gerade die Spannungslinien
und Unbestimmtheiten diskursanreizende Effekte begiinstigen und insofern ,produk-
tiv‘ sind. Die Stirke des Begriffs, nimlich seine Offenheit bei gleichzeitiger Biindelung
hochst unterschiedlicher aktueller Herausforderungen im schulischen Feld erweist sich
gleichzeitig als seine grofite Schwiche, die Offenheit kann in Unklarheit miinden, die
Biindelung unterschiedlicher Herausforderungen in einer Uberfrachtung, indem Hete-
rogenitét als Variable fiir simtlich Problemlagen im schulischen Feld veranschlagt wird.
Diese Unschérfe wird noch dadurch beglinstigt, als dass Heterogenitét keinen eigenen
Gegenstand hat. Was heterogen ist, 1dsst sich nicht eindeutig bestimmen. Wo wére auch
eine Grenze etwa gegeniiber ,Nicht-Heterogenitét® zu ziehen, ist doch praktisch alles
immer heterogen und different zu etwas anderem. Aus diesem Grund laufen kategoriale
Definitionen von Heterogenitét notwendiger Weise an jenem Punkt ins Leere, an dem
sie voraussetzen, was sie eigentlich beschreiben wollen und in diesem Prozess Konzep-
tionen von Heterogenitit iiberhaupt erst entstehen lassen.
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3. Diskursarenen
3.1 Soziale Ungleichheitsforschung und geéffneter Unterricht

Systematisiert man die aktuellen Auseinandersetzungen zu Schule und Unterricht grob
vereinfachend, wird der Begriff Heterogenitit in zwei relevanten ,Diskursarenen‘ ver-
handelt (Graumann, 2002): Einerseits wird soziokulturelle Heterogenitdt der Lernenden
zunehmend thematisiert und damit die Frage, welche Differenzen Lehrkréfte wahrneh-
men und mit Bedeutung versehen. Andererseits erfahrt die Thematisierung von Leis-
tungsheterogenitdt zunechmend Aufmerksamkeit, vorgeschlagen werden beispielsweise
explizite Fordermanahmen besonders talentierter bzw. besonders schwacher Schii-
lerInnen oder eine Reform der Unterrichtsmethoden in Richtung gedffnetem Unterricht.
Die soziokulturelle Heterogenitdt wird vor allem in der Diskursarena um soziale
Ungleichheit im Bildungssystem thematisiert. Hier wird Heterogenitdt anhand sozio-
kultureller Differenzkategorien vermessen. Zentral dafiir werden in schulischen Kon-
texten vor allem die Kategorien Gender, Ethnizitdt und Milieu genannt und an Dis-
kussionen und Forschungen aus der interkulturellen, der feministischen sowie den in
der Allgemeinen Pédagogik gefiihrten Diskurs um Anerkennung (Hafeneger, 2007) und
Demokratie (Heinzel, Geiling & Prengel, 2004) angekniipft. In vielfacher Weise und auf
unterschiedlichsten Ebenen ist das Doppelspiel aus Homogenisierung von Differenzen
und Hervorbringung von soziokulturellen Unterschieden in der Schule analysiert und
in Verbindung zu sozialer Ungleichheit gesetzt worden. Die Ergebnisse verweisen im-
mer wieder darauf, dass Differenz, trotz Schlagworte wie ,,Gleichheit in Differenz‘ oder
»~Padagogik der Vielfalt” vor allem in oppositioneller Form bearbeitet wird, d.h. dass
Heterogenitit als Normabweichung zwischen ,dem Eigenen‘ (der Norm) und ,dem An-
deren® (der Abweichung) konzipiert wird. Die als heterogen konstruierten Schiilerlnnen
werden als gegensitzlich und ,besonders® markiert: Positionierungen wie die Migran-
ten (und die Mehrheitsdeutschen), die Leistungsschwachen (und der Leistungsdurch-
schnitt) etc. sind Resultat von Kategorisierungsprozessen, bei dem ,der Andere® als
,Anderer‘ kenntlich gemacht wird, wihrend die implizite Norm zumeist de-thematisiert
und damit unkenntlich gemacht wird (Budde, 2010). In mehrfacher Hinsicht stellt der
Diskurs um Behinderung und Inklusion eine Sonderform der Auseinandersetzung um
soziale Ungleichheit im Bildungssystem dar, zum einen, weil dieser lange Zeit isoliert
von anderen soziokulturellen Kategorien gefiihrt wurde, zum zweiten weil es hier von
Studiengingen bis zu spezifischen Schulen eine ganze ,Pddagogik der Besonderung*
gibt und zum dritten, weil durch die UN-Charta fiir Inklusion, die den sukzessiven Ab-
bau der Forderschulen nach sich zieht, ein neuer Impuls in die Debatte gekommen ist.
In der anderen Diskursarena wird der Begriff Heterogenitit im Kontext von Leis-
tungsheterogenitdit verwendet. Dominierend sind an dieser Stelle Beziige zu reform-
padagogischen Konzepten gedffneten Unterrichts, da davon ausgegangen wird, dass
traditioneller lehrerzentrierter Unterricht den vielféltigen Lernbedingungen der Schii-
lerInnen nicht gerecht wiirde (Kiper, Miller, Palentien & Rohlfs, 2008; Budde, 2011a).
Die Vorstellungen iiber alternative Bearbeitungsformen reichen von individualisiertem
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iiber kooperativen, binnendifferenzierten bis hin zu projektférmigem Unterricht. Die
Definitionen von gedffnetem Unterricht sind unklar und meist {iber eine Abgrenzung
vom geschlossenen, lehrerzentrierten Unterricht bestimmt. Soziokulturelle Heterogeni-
tat wird in dieser Diskursarena durchaus wahrgenommen, allerdings meist iiberfiihrt in
die Frage, wie Lernen unter der Bedingung von Heterogenitit organisiert werden kann.
Besondere Aufmerksamkeit wird dabei aktuell nicht nur auf die Férderung schwacher,
sondern verstirkt auf die besonders begabter SchiilerInnen gelenkt und anhand von
Leistungsdifferenzen verstirkt eine kategoriale (z.B. Hochbegabte, Underachiever),
strukturelle (z.B. Forderklassen, Hochleitungsprogramme) oder didaktische (z.B. frei-
willige Zusatzaufgaben) Ausdifferenzierung vorgenommen.

3.2 Kiritik an einem verklirzten Heterogenitétsverstdndnis

Damit lésst sich eine erste Systematisierung der Verwendungszusammenhénge des Be-
griffs vornehmen. Beschiftigt man sich jedoch eingehender mit den beiden skizzierten
Diskursarenen, so lassen sich mehrere problematische Fluchtpunkte identifizieren, die
eine Verwendung des Heterogenititsbegriffs erschweren.

An der Herangehensweise der sozialen Ungleichheitsforschung im Unterricht sind
vor allem drei Punkte zu kritisieren. Erstens werden zumeist stabile soziokulturelle Ka-
tegorien (wie Gender, Ethnizitét etc.) vorausgesetzt und damit riskiert, feldimmanente
Unterscheidungspraktiken unkenntlich zu machen. So bleibt oftmals unklar, ob die so-
ziokulturellen Kategorien Relevanzen des Feldes abbilden, oder nicht vielmehr vor al-
lem dem Interesse der jeweiligen Forschenden geschuldet sind. Damit geht die Gefahr
der Reifizierung einher, dies meint, dass soziokulturelle Heterogenitit als vorgéngig be-
trachtet und im Forschungsprozess lediglich rekonstruiert wird (Buchen, Helfferlich &
Maier, 2004). Vereinfacht gesprochen, nimmt man lediglich wahr, was zuvor durch ei-
genes Erkenntnisinteresse und eigene BewertungsmalBstibe zugrunde gelegt wird und
repliziert genau diese Kategorien. In der Geschlechterforschung wurde die Frage nach
der Reifizierung von Differenzkategorien durch ,,Dramatisierung* (Budde, 2006), d.h.
durch explizite Bezugnahmen auf soziokulturelle Kategorien, griindlich diskutiert.
Schon Foucault (1989) weist anhand des Sexualititsdispositivs nach, wie die Diskursi-
vierung des Sexes zur Hervorbringung spezifischer Positionierungen fiihrt und betont
damit den ambivalenten Doppelcharakter, die einer solchen Benennungsfigur inhérent
ist. Denn durch Benennung erhélt die benannte Person eine Art sozialen Aufenthalts-
titel, eine soziale Positionierung, sie wird allerdings gleichzeitig als normabweichende
Person liberhaupt hervorgebracht und markiert sowie im Anschluss in entsprechende
MaBnahmen zur Bearbeitung der ,Abweichung® tiberfiihrt!, wéhrend die Norm de-the-
matisiert und damit implizit bleibt.

1 Beispielsweise Forderschulen fiir spezifische ,Behinderungen®, Integrationskurse fiir Kinder
mit Migrationshintergrund, Anti-Aggressionstrainings fiir Jungen, Trainingsraume fiir Unter-
richtsstorerInnen etc.
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Zweitens wird auf der theoretischen Ebene zwar eine Beriicksichtigung vielféltiger so-
ziokultureller Kategorien gefordert, an empirischen Arbeiten liegen jedoch vor allem
solche vor, die sich lediglich auf die Analyse einer einzelnen Kategorie konzentrieren.
Dies fiihrt dazu, dass Zusammenhdnge zwischen unterschiedlichen Kategorien nicht
(oder nur am Rande) in den Blick genommen werden, sodass haufig unklar bleibt, ob
und wie mehrere soziokulturelle Differenzkategorien zusammenwirken. Eine intersek-
tionale Analyse, die darauf abzielt, die Interdependenzen unterschiedlicher soziokultu-
reller Kategorien zu fokussieren, wird zwar haufig gefordert, ist aber empirisch noch
kaum umgesetzt (Walgenbach, 2007; Budde, 2011b). Zum dritten erweist sich als pro-
blematisch, dass der Unterricht als padagogische, didaktische und auch diagnostische
Veranstaltung noch kaum im Blick ist. Er erscheint eher als Biihne, auf der Differenz
zur Auffiihrung kommt, denn als eigenstindige Bedingung der Hervorbringung (z.B.
bei Budde, 2005; Tervooren, 2006).

Auch in der Diskursarena Leistungsheterogenitdt und gedffneter Unterricht als ,neue
Antwort‘ auf die Leistungsheterogenitét der Schiilerschaft zeigen sich mindesten zwei
problematische Dimensionen. Kritisch an dieser Diskussion um gedftnete Lernformen
erweist sich erstens die oben bereits angesprochene, unreflektiert-positive Bezugnahme
auf den Begriff Heterogenitdt, gepaart mit einer Kritik an einer unterstellten vorherr-
schenden Homogenisierung im Unterrichtsgeschehen. So wird mit starker Praxisorien-
tierung beispielsweise versprochen, ,,besser in heterogenen Gruppen [zu] lernen® (von
der Groeben, 2008). Einer empirischen Uberpriifung hélt die These bislang jedoch nicht
stand, zu widerspriichlich sind die bislang vorliegenden Ergebnisse. Ungeklért sind vor
allem Auswirkungen auf als leistungsstark bzw. leistungsschwach etikettierte Kinder
und Jugendliche (Klauer & Leutner, 2007; Herzmann, Artmann & Rabenstein, 2010).
Auch wird durch diese positive Adaption eine Reflexion kritischer Aspekte von Diffe-
renz vermieden. Zusétzlich weisen Trautmann und Wischer (2007) darauf hin, dass re-
formpédagogische Konzepte nicht unbedingt auf den aktuellen Diskurs um Heterogeni-
tét libertragbar sind und vor iibertriebenen Euphoriesemantiken zu warnen ist.

Einige weitere Schwierigkeiten stellen sich beiden Diskursarenen gleichermafen,
denn so sinnvoll die Unterteilung in soziale Ungleichheitsforschung und gedffneten Un-
terricht auf den ersten Blick zu sein scheint, so erweist sie sich an dem Punkt als pro-
blematisch, an dem die Unterscheidung suggerieren konnte, dass soziokulturelle Kate-
gorien und kognitive Leistung zwei verschiedene Bereiche wiren. Weiter scheint den
meisten Arbeiten, dhnlich wie bereits bei den Verwendungszusammenhéingen diskutiert,
trotz einer vermeintlich konstruktivistischen Perspektive, ein verkiirztes und ontologi-
sierendes Verstidndnis von Heterogenitét zugrunde zu liegen. So wird zumeist ignoriert,
dass das schulische Feld selber zur Konstruktion von (Konzeptionen iiber) Heteroge-
nitit betrdgt. Ebenso wie soziokulturelle Ungleichheit scheint Leistungsheterogenitit
als von auflen kommende, gleichsam ontologische ,Tatsache gesetzt zu sein. Diffe-
renz wird als ,einfach da‘ konzipiert, die das schulische Feld dann zu einem ,,Umgang"
(z.B. Keuffer, 2007; Grunder & Gut, 2009; Schweitzer, 2010) auffordert. Die Verkiir-
zung riskiert, das schulische Feld ,vor die Differenz‘ zu setzen. An dieser Stelle ist ein
Perspektivwechsel erforderlich, der in den Blick nimmt, inwieweit schulische Akteure,
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Routinen, Unterrichtsverldufe etc. selber an der Konstruktion von Heterogenitit und
Homogenitét (und noch grundlegender an der Hervorbringung von Konzeptionen zu
Differenz und Gleichheit) beteiligt sind und so der Unbestimmtheit des Begriffs Hete-
rogenitit Rechnung trigt.

4. Hervorbringung von Heterogenitét im schulischen Feld

Stellt man die Perspektive auf die aufgeworfene Frage scharf, welchen Anteil das schu-
lische Feld selber an der Herstellung von Heterogenitit (beispielsweise durch pada-
gogische Praxis, institutionelle Arrangements, Gesetze und Erlasse oder der Ordnung
von Zeit und Raum) hat, dann deutet die bisherige (sehr {iberschaubare) Befundlage
darauf hin, dass das schulische Feld durchaus in die Hervorbringung von Heterogeni-
tdt involviert ist. Konstruktionen von Gleichheit und Differenz erscheinen als kultu-
relle Ordnung des schulischen Feldes, etwa in Form von Fachkulturen (Willems, 2007),
Lernkulturen (Kolbe, Reh & Fritzsche, 2008) oder Schulkulturen (Helsper, 2008). Die —
fiir eine kulturtheoretische Konzeption von Heterogenitit hochst relevante — Ebene des
Unterrichts ist dabei noch wenig ausgeleuchtet. Die wenigen diesbeziiglichen Arbeiten
thematisieren mit padagogischen Praktiken, schulischen Wissenskonzepten sowie Zu-
schreibungen durch Lehrkrifte drei unterschiedliche Forschungslinien, auf die im Fol-
genden niher eingegangen wird.

Die erste Linie beschéftigt sich mit Konstruktionen von soziokulturellen Katego-
rien in und durch jene pddagogisch-didaktischen Handlungen, die als ,,pddagogische
Praktiken™ (Kolbe et al., 2008) zu fassen sind. Studien sind vor allem im integrati-
ven oder jahrgangsiibergreifenden Grundschulunterricht angesiedelt und liefern Ansatz-
punkte fiir die Annahme, dass soziokulturelle Differenzen nicht lediglich in die Schule
hineingetragen werden, sondern ebenso in ihr produziert werden. So beschiftigt sich
Huf (2006) mit dem Zusammenhang von gedffnetem Unterricht und Heterogenitét, in-
dem sie jahrgangsiibergreifende Lerngruppen an der Laborschule Bielefeld anhand von
zwei Stammgruppen beleuchtet. Nach Huf filhren gerade die didaktisch bestimmten
Freirdume zu einer Abnahme der Herstellung von Differenzmarkierungen innerhalb
der einen Stammgruppe. Am Beispiel der Steuerung des Unterrichtsgesprichs wiede-
rum lassen sich Zusammenhénge zwischen padagogisch-didaktischen Handlungen und
Genderkonstruktionen zeigen: Altere Studien verdeutlichen, dass Jungen hiufiger auf-
gerufen werden, vor allem, wenn es um die ErschlieBung neuer Sachverhalte geht oder
um sie zu disziplinieren, wihrend Madchen bevorzugt dann aufgerufen werden, wenn
es um die Sicherung von Ergebnissen geht (Kelly, 1988; Tiedemann, 1995). Auf diese
Weise werden spezifische Vorstellungen liber Geschlecht im Sinne eines ,,doing gender*
(West & Zimmerman, 1991) {iberhaupt erst hervorgebracht.

Auch eine weitere Forschungslinie zu Differenzkonstruktionen im Zusammenhang
von Leistungsungleichheit und schulischen Wissenskonzepten deutet drauf hin, dass im
schulischen Feld selber Heterogenitét konstruiert wird. So weist Kalthoff (2000) auf
die zentrale Bedeutung der Bewertung schulischer Leistung fiir Differenzkonstruktio-
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nen von Lehrkriften hin. Anhand der Lenkung des Unterrichtsgespréichs unterscheidet
er drei verschiedene Modi der Zustindigkeiten von SchiilerInnen: Einige sind zusténdig
fiir richtige Antworten, einige fiir die Rekapitulierung und Absicherung des Wissens,
wahrend die als leistungsschwach klassifizierten Schiilerlnnen Auskunft geben, ob sie
dem Unterrichtsgesprich noch folgen konnen. Kalthoffs These ist, dass in das Unter-
richtsspiel von Frage-Antwort-Kommentar Annahmen der Lehrkréfte {iber die Schiile-
rIlnnen mit eingehen und ,,dass auf diese Weise unterscheidbare Standards von Schul-
wissen erzeugt werden (Kalthoff, 2000, S. 442). Gellert und Hiimmer (2008) zeigen
anhand der Fachperformanz, dass im schulischen Unterricht der instruktionelle (also der
inhaltliche) Diskurs dem regulativen (also dem auf Verhalten ausgerichteten) Diskurs
untergeordnet wird. Erfolgreiche Leistungskonstruktion im Mathematikunterricht las-
sen sich starker iiber die Moglichkeiten der Schiilerlnnen erkldren, die unterrichtlichen
Regeln an Disziplin und Regelkonformitét zu erkennen, als {iber ihre mathematischen
Fahigkeiten. Die Zugénglichkeit hdngt mit dem familialen Habitus und den dort ange-
eigneten Disziplin- und Verhaltenskonzepten zusammen, Kinder aus bildungsbiirgerli-
chen Milieus gelten als geeigneter, die Regeln des Mathematikunterrichts zu erkennen
als Kinder aus so genannten bildungsfernen Elternhéusern.

Als dritte Forschungslinie lassen sich Studien zusammenfassen, welche die (Re-)
Produktion von soziokulturellen Differenzen auf der Ebene der Einstellungen von Lehr-
kréften nachweisen (z.B. Wischer, 2007). Hummrich (2009) beispielsweise arbeitet he-
raus, dass in den Einstellungen der Lehrkréfte Ethnizitdt als Sortierungskriterium deut-
lich wird. Dabei wird ein Migrationshintergrund als Blockade fiir erfolgreiches Agieren
im Unterricht diagnostiziert, indem die Lehrkrifte Migrantinnen binér als Fremde kons-
truieren, die den schulischen Rationalitéts- und Leistungsidealen genau aufgrund dieser
Zuschreibung nicht gerecht werden konnen. Weber (2009) zeigt, dass bei Lehrkréften
ethnisierende Zuschreibungen mit schulischen Abqualifizierungen einhergehen. Ahnli-
che Befunde zeigen Studien zu genderdifferenten Begabungszuschreibungen und -dia-
gnosen: so werden Jungen fiir mathematisch kompetenter eingeschitzt, wihrend Mad-
chen als sprachlich begabter gelten (Jahnke-Klein, 2001; Heller & Ziegler, 2001). Auch
fiir die Bewertung des sozialen Verhaltens zeigen sich unterschiedliche Einstellungen
der Lehrkréfte: Jungen gelten eher als ,,storend und Médchen eher als ,,lebendig™ oder
,lieb” (Budde, Scholand & Faulstich-Wieland, 2008, S. 86-87).

Sichtet man die vorliegenden Studien, deutet sich an, dass Schule keineswegs ein
neutraler Ort, gleichsam ,vor der Differenz’ ist, sondern in spezifischen schulischen Ar-
rangements soziokulturelle oder Leistungsdifferenzen (mit) hergestellt werden. Nicht
nur Heterogenitit, sondern auch Konzeptionen iiber Differenz (und damit Vorstellungen
dariiber, was als iiberhaupt als heterogen gilt), werden im schulischen Feld ebenso be-
arbeitet wie tiberhaupt hervorgebracht. Mit Derrida lie3e sich formulieren, dass ,,Diffe-
renzen selbst Effekte [sind]. Sie sind nicht in fertigem Zustand vom Himmel gefallen®
(Derrida, 1990, S. 89). Die Befunde zeigen, dass im Vollzug pddagogischer Praktiken,
in der Herstellung spezifischer schulischer Wissenskonzepten, deren differentieller Be-
wertung und der (diagnostischen) Zuschreibung fachlicher Kompetenz anhand sozio-
kultureller Kategorien sowie in den Einstellungen der Lehrkréfte Differenzen expliziert
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werden, die zumeist zu Einsortierungen der SchiilerInnen in stabile Klassifikationssche-
mata fithren. Sowohl soziokulturelle als auch Leistungsdifferenzen werden auf diese
Weise letztendlich ontologisiert.

Dem gegeniiber ist m.E. eine Perspektive einzunehmen, die Heterogenitit als einen
empirisch zu rekonstruierenden Prozess der Anwendung von Differenzierungspraktiken
versteht. Aus diesem Grund schlage ich einen Perspektivwechsel vor, mit dem davon
auszugehen ist, dass Heterogenitét nicht einfach in das schulische Feld und den Unter-
richt hineingetragen wird, sondern dort (mit) entsteht, indem Prozesse der Unterschei-
dungspraktiken als ,,doing differences” (Fenstermaker &West, 2001) zur aktiven An-
wendung kommen. Diese dienen der funktionalen Handhabung und Aufrechterhaltung
von Schule und Unterricht, Sortierungen der Schulklassen sind somit eine adaptive Not-
wendigkeit. Durch die Differenzierungen entstehen je spezifische Ordnungen, soziale
Strukturierungen und Positionierungen, welche die Gestaltung von Unterricht zerlegen
und sortieren. Zu leisten wére zukiinftig eine Systematisierung und damit eine theoreti-
sche Konzeptionierung von Heterogenitét im schulischen Feld, die in der Lage ist, Her-
vorbringung von (Konzepten von) Heterogenitét zu fokussieren.

5. Kulturtheoretische Perspektiven

Um den skizzierten Problemlagen, die mit der Verwendung des Begriffs Heterogenitét
einhergehen, zu begegnen, sollen abschlieBend Perspektiven zusammengetragen wer-
den, die fiir eine Operationalisierung zugrunde zu legen sind, welche sich fiir die Be-
arbeitung und Hervorbringung von Heterogenitit im schulischen Feld interessiert und
gleichzeitig dem prozesshaften und spannungsreichem Charakter Rechnung trigt. Fiir
den vorgeschlagenen Perspektivwechsel bieten sich vor allem kulturtheoretische Uber-
legungen an. Fiir eine solcherart verstandene Verwendung von Heterogenitit bilden die
im Folgenden systematisierten Perspektiven eine Basis, auf deren Grundlage weitere
theoretische und empirische Arbeiten aufbauen konnen (Lang, Grittner, Rehle & Har-
tinger, 2010).

Relationalitit — Heterogenitdt existiert nur relational im Verhdltnis zu Homogeni-
tdt (Wenning, 2004; Hagedorn, 2010). Die jeweiligen Konstruktionen von Hetero-
genitdt und Homogenitét sind nicht universalistisch und singulér zu verstehen, son-
dern verweisen immer schon grundlegend aufeinander. Heterogenitdtskonstrukti-
onen sind somit nicht isoliert ohne Konstruktionen von Homogenitit zu erfassen,
beide entstehen in Prozessen des Wahrnehmens und Vergleichens, denen implizite
oder explizite MaBstibe oder Beziige zu Grunde gelegt sind. Wahrend mit Hetero-
genitét Differenzen zwischen zwei Eigenschaften, Personen oder Artefakten im Hin-
blick auf ein Kriterium beschrieben werden, beschreibt Homogenitét die Gleichheit
von Aspekten im Vergleich. Im Prozess des Vergleichens entstehen Gleichheit und
Differenz, die dabei jeweils mit spezifischen Bedeutungen und Wertungen aufgela-
den werden. So bezieht sich die differenzierte Bemessung von Leistung immer auf
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eine normierende Vorstellung, anhand derer gemessen und beurteilt wird: Leistung
ist nur gut oder schlecht im Verhdltnis zu einem MaBstab. Ahnliches gilt fiir sozio-
kulturelle Kategorien, die als Differenzmarkierung nur relativ in Bezug auf Gleich-
heit erscheinen konnen.

Interdependenz — Leistungs- und soziokulturelle Differenzen sind grundlegend inei-
nander verwoben. Leistungsdifferenzen tragen schon immer Spuren soziokultureller
Kategorisierungen, wie soziokulturelle Kategorien mit Ansichten iiber leistungsspe-
zifische Potentialer bestimmter Gruppierungen einhergehen (z.B. iiber SchiilerInnen
mit Migrationshintergrund: Weber, 2009). Um den Charakter der Verwobenheit zu
skizzieren, schlagt Walgenbach (2007) — fokussierend auf unterschiedliche sozio-
kulturelle Kategorien — den Begriff der Interdependenz vor. Bezogen auf die hier
diskutierte Fragegestellung kann das Verhiltnis zwischen den beiden Diskursarenen
somit als interdependentes, also als grundlegend und grundsétzlich miteinander ver-
woben, betrachtet werden.

Konstruiertheit — Heterogenitdt und Homogenitdt werden sozial konstruiert. Was
jeweils als heterogen oder homogen angesehen wird, ist Produkt sozialer Aushand-
lungsprozesse. Fiir den Trias Gender, Milieu und Ethnizitét ist hinlénglich belegt,
dass sich diese Differenzkategorien nicht auf einen urspriinglichen, natiirlichen oder
vorsozialen Gehalt beziehen, sondern in unterschiedlichen Dimensionen mit sozia-
ler Bedeutung versehen werden (z.B. Berger & Luckmann, 1972; Butler, 1995). Wie
oben angedeutet, ist auch der schulische Leistungsbegriff Ergebnis sozialer Erwar-
tungen, die individuelle Leistungsfihigkeit ist demnach weder angeboren noch ,vom
Himmel gefallen‘, sondern bezieht sich immer auf den (einzel-)schulischen Leis-
tungsbegriff (Zaborowski, Meier & Breidenstein, 2011).

Kontextualitit — Heterogenitdt und Homogenitdt kann je nach Kontext unterschied-
lich konstruiert, werden. Was jeweils im Kontext Schule als Gleichheit oder Diffe-
renz wahrgenommen und mit Bewertungen belegt wird, féllt je nach Kontext un-
terschiedlich aus (Budde, 2011b). Was an einer Schule, in einem Unterricht, Un-
terschiede macht, kann an einer anderen Schule oder in einem anderen Unterricht
gleich sein. So konnen Leistungsunterschiede zwischen Schiilerlnnen auf unter-
schiedlichen Ebenen im schulischen Feld unterschiedlich bewertet werden bzw.
andere Handlungen hervorrufen, sie kdnnen beispielsweise zu einem verdnderten
Unterricht mit heterogenitétsorientierten Lernangeboten und individueller Unter-
stlitzung fiihren, sie kdnnen aber auch als Kriterium fiir die Zuweisung von Schii-
lerInnen in eine andere Lern- bzw. Leistungsgruppe herangezogen werden (Huf,
2006; Budde et al., 2008).

Partialitit — Heterogenitdt und Homogenitdt sind partiell. Konzeptionen von He-
terogenitdt und Homogenitét bezeichnen zeit-raumlich begrenzte Zustande und fin-
den immer nur in einem kulturellen und historischen oder feldspezifischen Kontext
statt, in dem Differenzen oder Gleichheit zwischen Kriterien Bedeutung gewinnen
(Gomolla, 2009; Wischer, 2009, S. 74ff.). Die Bedeutung unterschiedlicher Katego-
rien und die Differenzen konnen sich je nach Akteuren und Kréifteverhéltnissen im
Feld transformieren. Andern sich die Feldbedingungen, dann #ndern sich auch die
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Konzeptionen von Heterogenitit, die Konzeptionen sind somit wandelbar. Dies zeigt
exemplarisch der historische Wandel des Zusammenhangs von Bildungserfolg und
Geschlecht (GeiBler, 2005).

Widerspriichlichkeit — Wiahrend im schulischen Feld in Bezug auf Leistung Unter-
schiede im Vordergrund stehen, wird soziokulturelle Gleichheit postuliert. Schule
als Institution ist mit dem Paradox konfrontiert, einerseits Leistungsunterschiede als
zentrale Zuweisungs- und Differenzierungskategorie zu verwenden, im Unterrichts-
vollzug permanent herzustellen und diese Differenz gerade als legitim und notwen-
dig zu markieren. Andererseits soll Schule zur Minimierung von sozialen Unter-
schieden beitragen. Dies meint auch, dass eine Gleichbehandlung aller SchiilerInnen
unabhingig von sozialen Kategorien grundlegend im Selbstverstindnis des schuli-
schen Feldes verankert ist. Soziokulturelle Differenzen gelten auf der normativ-mo-
ralischen Ebene als illegitim, wenn sie im Kontext sozialer Ungleichheit Verwen-
dung finden. Damit ist eine grundlegend antinomische Struktur angelegt (Helsper,
1996). Von hier aus ist die Vorstellung fragwiirdig, Heterogenitét allein durch einen
,anderen Umgang‘ im Unterricht ,angemessen‘ zu beriicksichtigen oder zu bearbei-
ten, da die antinomische Struktur nicht durch padagogisch-didaktische Entscheidun-
gen aufgelost werden kann.

Hierarchisierung — Heterogenitdits- und Homogenitdtskonstruktionen im schuli-
schen Feld sind von Machtverhdltnissen durchzogen. Im Gegensatz zu Untersuchun-
gen, die Heterogenitdt wertneutral als ,egalitére Differenz‘ beschreiben (z.B. Pren-
gel, 2006; Hinz et al., 2008), ist davon auszugehen, dass Heterogenitit in Beziehung
zum Feld der Macht zu analysieren ist. Andernfalls besteht die Gefahr, Heterogeni-
tit simplifizierend mit ,,Buntheit* (Hagedorn, 2010, S. 412) oder ,,beliebige[r] Bunt-
heit* (Schneider, 2010, S. 240) gleichzusetzen und damit Vielheit additiv nebenei-
nander zu stellen. Diese Gefahr droht besonders dort, wo der Umgang mit einer he-
terogenen Schiilerschaft extrem positiv konnotiert und normativ unterlegt ist oder in
einer simplifizierenden Interpretation postmoderner Theorien individualisiert wird.
Denn die Auseinandersetzung um Heterogenitdt und Homogenitit auf den drei ein-
gangs dargestellten unterschiedlichen Ebenen im schulischen Feld verweist auf das
tiefer liegende Problem der Macht im Verhiltnis von Gleichheit und Differenz (Ben-
habib, Butler, Cornell & Fraser, 1993). Die Konstruktion von Heterogenitét und Ho-
mogenitét im schulischen Setting fiihrt zu sozialen Positionierungen der SchiilerIn-
nen im Feld Schule. Gleichzeitig sind auch Homogenisierungskonstruktionen inso-
fern Produkt von Machtverhéltnissen, als das ,Fremdes‘ an subjektiven Mafstében
gemessen wird — und damit notwendigerweise in den Status eines Objekts riickver-
setzt und in seiner tatsdchlichen Fremdheit verkannt wird. Differenz wird nur im
Spiegel subjektiver Wahrnehmungsschemata anerkannt, da die Differenz immer der
Identitét vorausgeht (Levinas, 1957; Derrida, 1990). Wie sich diese Hierarchisierun-
gen gestalten, ist eine jeweils empirische Frage.

Verbindendes Element dieser sieben skizzierten Perspektiven ist der Blick auf die Me-
chanismen der Hervorbringung von Gleichheit und Differenz in sozialen Praktiken,
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sie lassen sich in einen kulturtheoretischen Rahmen einstellen und damit an die An-
nahme riickbinden, dass Vorstellungen von Heterogenitdt und Homogenitét kulturelle
Konzepte sind, die performative und symbolische Ordnungen bilden (Clarke, 2009).
Kultur und kulturelle Ordnungen sind in diesem Versténdnis keine feststehenden Sin-
neinheiten, sondern werden in (fragilen) Aushandlungsprozessen hergestellt. Der
Blick auf Prozesse bietet eine Anschlussmoglichkeit fiir den unbestimmten Charakter
von Heterogenitéit. Reckwitz definiert in Anlehnung an Bourdieu Kultur im Rahmen
einer ,Theorie der Praxis‘ als ,,wissensabhingige soziale Praktiken* (Reckwitz, 2005,
S. 94). Damit ist eine praxistheoretische Perspektive begriindet, welche die gleichzei-
tige Bestdndigkeit und Transformierbarkeit symbolischer Ordnungen auf der Ebene
von Praktiken lokalisiert (vgl. Reckwitz, 2003) und damit Anschliisse an die Ambi-
valenzen von Modernisierungsdynamiken bietet. Praktiken sind dabei nicht als inter-
personale Interaktionen auf der Mikroebene kurzzuschlieBen, sondern bilden ,kleinste
soziale Einheiten (Breidenstein, 2010), sie realisieren sich in hochst unterschiedlichen
Ebenen, Beziehungen und Kontexten. Heterogenitit kann gefasst werden als in kon-
kreten sozialen Feldern hergestellte Unterschiede, die mit Bedeutung versehen werden
und als kulturelle Ordnungen wirken. Das heifit, dass in sozialen Praktiken — sozusa-
gen ,vor Ort® — vor dem handlungskonstitutiven Hintergrund symbolischer Ordnun-
gen entschieden wird, was als Differenz wahrgenommen und entsprechend bewertet
wird. Zentral fiir die hier diskutierte Problemstellung ist der relationale Charakter
von Praktiken, der die Theoretisierung von Spannungslinien und Widerspriichlichkei-
ten in besonderer Weise begiinstigt. Konzeptionen von Heterogenitit im schulischen
Feld konnen somit als kulturelle Ordnungsangebote und -strukturen fiir die Bearbei-
tung der Pluralisierungsatinomie von Differenzierung und Entdifferenzierung gedeutet
und theoretisiert werden, die schon immer den Akteuren vorgingig ist und gleich-
zeitig in der Wiederholung durch die sozialen Akteure ebenso fixiert wie verschoben
werden.

Mit thematischem Bezug schldgt Reckwitz (2005) weiter vor, ,.kulturelle Differen-
zen als hybride Kombinationen von kulturellen Elementen aus unterschiedlichen Réu-
men und Zeiten zu konzeptualisieren (S. 94). Mit dieser Idee der Hybriditdt fasst eine
praxeologische Kulturtheorie priazise den widerspriichlichen Charakter von Heteroge-
nitit sowohl in Bezug auf das Verhéltnis zu Homogenitit als auch auf den unterschied-
lichen Ebenen des schulischen Feldes sowie in den Diskursarenen. Allerdings ist die
Vorstellung ,,hybride[r] Kombinationen von kulturellen Elementen® keineswegs neu.
So weilit Ha (2010) nicht nur zu Recht darauf hin, dass ,,Hybridisierung immanenter
Bestandteil jeder Kulturentwicklung sind“ (S. 211), sondern ebenso, dass das Konzept
Hybriditdt zwischen Vorstellungen von ,kultureller Vielfalt® oder auch von ,cross-over*
jenseits machttheoretischer Beziige einerseits und kategoriale Fixierungen unterlaufen-
der Unbestimmtheit andererseits angesiedelt ist (vgl. auch Mecheril, 2003). In der Un-
bestimmtheit der Hybriditdt — etwas, das bei Bhabha (1994) als ,,third space* gefasst
wird — liegt fiir SchiilerInnen Risiko und Potential zugleich: das Risiko, in ihrer Indivi-
dualitdt verkannt und anhand von Heterogenititskategorien sozial positioniert zu wer-
den, aber auch die Chance, sich durch das Unbestimmte Spielrdume fiir eigensinnige
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Ausdeutung und Durchkreuzungen von Kategorien offen zu halten und so Zuschreibun-
gen zu unterlaufen.

Differenz (und Gleichheit) sind immer nur in der Anwendung von Unterscheidungs-
praktiken denkbar, deren Resultat soziale Positionierungen der Akteure sind. Je nach
den Konzeptionen von Heterogenitit erhalten die schulischen Akteure spezifische
Plédtze zugewiesen, bzw. nehmen diese aktiv ein. Auf der skizzierten Grundlage dieser
kulturtheoretischen Bestimmung ist es mdglich, Heterogenitét theoretisch differenzier-
ter zu fassen, um verkiirzten (positiven wie negativen) Bezugnahme ebenso zu begeg-
nen wie ontologisierenden Festschreibungen von Heterogenitit und Homogenitét. Mit
dieser Konzeption wire es moglich, den Begriff an Diskussionen um die (Re-)Produk-
tion sozialer Ungleichheit in erziehungswissenschaftlichen Diskursen, Institution und
Interaktionen anzuschlieBen (vgl. z.B. Gomolla & Radtke, 2009) Kultur und Hybridi-
tit sind in den vorgelegten Perspektiven weder ontologisch noch lediglich subjektivis-
tisch bestimmt, sondern relational und hierarchisch. Damit ist ebenfalls eine theore-
tische Differenz zu machtignorierenden und lediglich kulturalisierenden ,cross-over*
Konzepten markiert. Das jeweilige Verhiltnis ist dabei eine offene, empirisch zu bear-
beitende Frage.

In diesem Sinne ist Schule weniger aufgefordert, mit Heterogenitdt ,umzugehen®,
sondern im Sinne eines reflexiven Selbstverhéltnisses gewahr zu werden, dass Diffe-
renz und deren Bedeutung in sdmtlichen sozialen Feldern — so auch im schulischen —
verhandelt und ausgedeutet und {iberhaupt hergestellt werden. An diesen grundlegenden
hybriden und ungewissen Aushandlungscharakter von Praktiken als Grundlage fiir kul-
turelle Ordnungen kann eine empirische Schul- und Unterrichtsforschung zu Heteroge-
nitdt und Homogenitit aufgrund der theoretisch-konzeptionellen Ausrichtung in beson-
derer Weise anschlieen.

Damit wird eine theoretische Sichtweise stark gemacht, die den Aushandlungscha-
rakter und damit die Hybridit4t und Relationalitét sozialer Praktiken ins Zentrum stellt
und so dem spannungsreichen Charakter von Heterogenitit Rechnung trégt. Vorgeschla-
gen wird flir zukiinftige Forschungsprojekte, einen Perspektivwechsel vorzunehmen,
der genau dies aus einer kulturtheoretischen Sichtweise in den Blick nimmt.
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Elmar Drieschner/Detlef Gaus

Kindergarten und Grundschule zwischen
Differenzierung und Integration

Modellannahmen (iber Strukturen und Prozesse der Systementwicklung

Zusammenfassung: Wesentliches Kennzeichen der Bildungssystementwicklung sind
fortschreitende Prozesse der Ausdifferenzierung, Differenzierung und Integration. Immer
mehr padagogische Arbeitsfelder und Einrichtungen werden Teil des Bildungssystems.
Verdeutlicht am Beispiel von Grundschule und Kindergarten wird die These vertreten,
dass sich beide Organisationen in jeweils unterschiedlichen Phasen und Geschwindig-
keiten dieses Modernisierungsprozesses befinden. Die hier eingenommene system- und
modernisierungstheoretische Perspektive prazisiert das Spannungsfeld zwischen histo-
risch gewachsenen Differenzen und heutigen Anspriichen an die Anschlussfahigkeit bei-
der Organisationen. Angestrebt wird die Entwicklung einer tbergreifenden Theorie struk-
tureller Integrationsprozesse.

1. Problemstellung

Gelingende Anschlussfiahigkeit zwischen Kindergarten und Grundschule ist in der Bil-
dungsdiskussion der letzten 10 Jahre ein vielfach erhobenes, doch keineswegs einge-
16stes Postulat. So wurden zuletzt etwa individuelle Entwicklungsdiagnostik, padagogi-
sche Interventionen bei Leistungsschwichen und zusitzliche Lernzeit auf allen Stufen
des Bildungssystems gefordert (vgl. Baumert, 2011, S. 63). Realistische Aussagen iiber
Chancen und Probleme der Verzahnung von Elementar- und Primarstufe miissen jedoch
die Ebene von Postulaten {iberschreiten. Sie konnen nur vor dem Hintergrund einer Ver-
gewisserung iiber den Stand der Systementwicklung getroffen werden. Nach wie vor
ist eine iibergreifende Modellannahme, mit der die vielfiltigen Prozesse des Ubergangs
unter Einbezug der beteiligten Instanzen beschrieben und analysiert werden konnen, ein
Forschungsdesiderat (vgl. Faust, 2008, S. 226).

1.1 Theoretische Fundierung

In diesem Artikel soll eine systemtheoretisch-historische Perspektive auf das Verhélt-
nis von Kindergarten und Grundschule erschlossen werden. Wesentlicher Ertrag dieser
Sichtweise soll sein, das Verhéltnis beider Organisationen in seiner historischen und ge-
genwirtigen Entwicklungsdynamik auf Basis der System-Umwelt-Unterscheidung ana-
lysieren zu konnen. Relevant ist in diesem Zusammenhang vor allem die in der System-
theorie nach Luhmann enthaltene Theorie gesellschaftlicher Entwicklung. Im system-
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theoretischen Bezugsrahmen konnen historisch-empirische Daten iiber Sozialsysteme
mit Blick auf deren Funktion fiir die Gesellschaft (Funktionssysteme), deren Leistungs-
beziehung zu anderen Systemen (strukturelle Kopplung) und deren Beziehung zu sich
selbst (Reflexion) analysiert werden.

Die Differenzierung der Gesellschaft in Funktionssysteme wie Bildung, Politik,
Wirtschaft und Recht ist demnach das primédre Differenzierungsprinzip der Moderne
(vgl. Luhmann, 2002). Differenzierung meint, dass bisher nicht Separiertes voneinander
geschieden wird. Der Prozess von Differenzierung vollzieht sich einerseits in der Aus-
differenzierung von Funktionssystemen, andererseits in der innersystemischen Diffe-
renzierung. Im Prozess der Ausdifferenzierung des Schulsystems etwa trat an die Stelle
des mittuenden Lernens in Familie und Werkstatt das systematische, curriculare Lehren
und Lernen im Unterricht. Im Prozess der innersystemischen Differenzierung etwa dif-
ferenzierte sich vor allem die Schulstruktur in unterschiedliche Schulstufen und Schul-
formen. Funktionale Differenzierung schlieft als komplementires funktionales Erfor-
dernis auch Systemintegration durch strukturelle Kopplungen ein. Die Notwendigkeit
von Systemintegration besteht sowohl zwischen einzelnen Funktionssystemen (ge-
sellschaftliche Systemintegration) wie auch innerhalb der intern differenzierten Funk-
tionssysteme (interne Integration) (vgl. Schimank, 2005, S. 185ff.). Ein klassisches
Beispiel fiir interne Integration des Bildungssystems sind MaBlnahmen zur curricula-
ren, didaktischen und organisatorischen Anschlussfahigkeit zwischen einzelnen Schul-
stufen.

Davon abzugrenzen ist der Begriff der strukturellen Integration, der den Prozess
der Eingliederung neuer Bereiche in ein System bezeichnet. Im Zentrum dieses Auf-
satzes steht die strukturelle Integration des Kindergartens in das Bildungssystem und
die damit korrespondierende interne Integration mit der Grundschule. Leitthese ist,
dass sich die Entwicklung des Verhéltnisses beider Organisationen aus bildungshisto-
rischer Sicht als Ausdruck eines idealtypischen Musters von Differenzierungs- und In-
tegrationsprozessen des Bildungssystems begreifen ldsst. So konnen in der langfris-
tigen historischen Entwicklung Herausforderungen beschrieben und analysiert wer-
den, die sich im Rahmen der Integration der abgebenden und aufnehmenden Stufe
ergeben.

Differenzierungs- und Integrationsprozesse konnen auf der Struktur- und Prozess-
ebene sozialgeschichtlich zu erhebender Daten und der Deutungsmuster- bzw. Seman-
tikebene begriffsgeschichtlich und diskursanalytisch zu rekonstruierender Deutungen
analysiert werden. Der systemtheoretische Bezugsrahmen wird daher durch zwei rele-
vante Modellannahmen empirischer Forschung erweitert:

Insbesondere mit Blick auf die Struktur- und Prozessebene wird er durch Erkennt-
nisse historisch-empirischer Forschung zur deutschen Bildungsgeschichte erweitert.
Empirische Daten legen nahe, dass die zu analysierenden Differenzierungs- und Integ-
rationsprozesse zumindest im deutschen Bildungssystem in Schiiben, Zyklen und Pha-
sen ablaufen (vgl. Nath, 2001). Insbesondere mit Blick auf die Deutungsebene wird
er durch Ergebnisse neoinstitutionalistischer Untersuchungen erweitert. Deren empi-
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risches Material legt nahe, dass Prozesse der Differenzierung und Integration auch se-
mantisch als kulturelle Skripts Form annehmen!.

1.2 Historische Entwicklungen

Auf der Ebene der Deutungsmusterentwicklung zielt die Forderung nach struktureller
Integration des friihpddagogischen Sektors in das Bildungssystem gegen dessen Re-
duktion auf sozialpddagogische Betreuungs- und Erziehungsaufgaben. Bereits in den
1870er Jahren forderte der Frobelverband unter Bezug auf die Bildungsfunktion des
Kindergartens dessen ,organische Verbindung‘ mit der Volksschule und mithin eine
Verallgemeinerung des Kindergartenbesuchs. Gegeniiber solchen bildungspolitischen
und -theoretischen Forderungen nach struktureller Integration beobachtet bildungsge-
schichtliche Forschung zur Sozial- und Institutionengeschichte die faktische Ausdiffe-
renzierung des Schulsystems und des Systems offentlicher Kindertagesbetreuung durch
innere und duflere Abgrenzungen. Die traditionelle Trennung beider Systeme, die mit
der mangelnden politischen Anerkennung der Bildungsfunktion des Kindergartens zu-
sammenhingt, wirkt bis heute im frithpddagogischen Diskurs nach; sie fiihrt zu ko-
operationshemmenden Eigenstandigkeitsforderungen gegeniiber der Grundschule (vgl.
Reyer & Franke-Meyer, 2008, S. 901).

Schulen entwickelten sich in den letzten 200 Jahren zu einem institutionalisierten,
bildungspolitisch gesteuerten, in sich gestuften, strukturell integrierten und gefestigten
System, das Heranwachsende aller Bevolkerungsgruppen inkludiert. Schulen kénnen
daher als institutioneller Kern des Bildungssystems gelten. Die Kindertagesbetreuung
hingegen entwickelte sich seit Beginn des 19. Jahrhunderts in der Umwelt des moder-
nen Bildungssystems in der traditionellen partikularen Struktur — vor allem privat und
kirchlich organisierter Wohlfahrt — als familienergénzendes Betreuungssystem. So ent-
standen Einrichtungen mit heterogenen padagogischen Orientierungen und Konzepten,
die mit Inkrafttreten des Reichsgesetzes fiir Jugendwohlfahrt 1924 rechtlich der Kinder-
und Jugendhilfe zugeordnet wurden (vgl. Reyer, 2006, S. 128).

Verdnderungen zeigten sich in der BRD erst in der bildungspolitischen Reforméra
der 1960er und frithen 1970er Jahre. In dieser Expansions- und Modernisierungsphase
des Bildungssystems erfolgten erste bildungspolitische Neurahmungen etwa durch eine
direkt gliedernde Bildungsgesamtplanung. Hintergrund war die forcierte strukturelle
Kopplung von Bildungspolitik und Bildungsforschung mit dem Ziel wissenschaftsori-
entierter Reform des Bildungssystems. Die eingeleiteten Reformen fiihrten zu internen
Differenzierungsprozessen im Bildungssystem. Versuche zur faktischen Umstrukturie-
rung der System-Umwelt-Beziechungen im Hinblick auf die strukturelle Integration des
Kindergartens in das Bildungssystem scheiterten jedoch. So erkannte Bildungspolitik

1 Der Neo-Institutionalismus arbeitet in seinen Modellannahmen mit der Figur des ,institutio-
nellen Akteurs‘. Dieser Ansatz wird aufgrund seiner handlungstheoretischen Fundierung im
Kontext des systemtheoretischen Bezugsrahmens nicht weiter verfolgt. Entsprechende Per-
spektiven entwickelt zum Vergleich Fend (vgl. Fend, 2006).



544 Aligemeiner Teil

zwar formal erstmalig Kindertageseinrichtungen als Elementarbereich des Bildungs-
systems an. Die Integration beider Bereiche iiber Curriculum-Entwicklung im Elemen-
tarbereich oder eine zweijdhrige Eingangsstufe im Primarbereich iiberschritten jedoch
nicht die Ebene wissenschaftlicher Modellprojekte. Die Mitte der 1970er Jahre abklin-
gende bildungspolitische Reformeuphorie fithrte zu einer neuerlichen Festschreibung
der organisatorisch-politischen Zuordnung der Kindertagesbetreuung zum Bereich der
Jugendhilfe in expliziter Abgrenzung zum Schulsystem (vgl. Miinder, 2006, S. 319).

Indizien fiir faktische Intensivierungen der System-Umwelt-Beziehungen des Bil-
dungssystems mit Bereichen der auBerschulischen Bildung mehren sich erst seit den
1990er Jahren. Strukturelle Kopplungen entstanden vor allem mit der ,Erwachsenen-
bildung® als nunmehr auch zertifizierender ,Fort- und Weiterbildung®, der ,offenen Ju-
gendarbeit‘, der ,Sozialen Arbeit‘, der ,kulturellen Bildungsarbeit® als potenziellen
,Bildungspartnern‘ der Schule und — seit ca. 10 Jahren — der , friihkindlichen Bildung®.
Diskurse iiber ,nonformale, informelle und akzidentielle Lern- und Bildungsprozesse®,
iiber ,die Entgrenzung des Pddagogischen®, ,die andere Seite der Bildung‘, ,lebens-
langes Lernen® oder die ,Pddagogisierung aller Lebensbereiche und Lebensalter® sind
Ausdruck dieser Entwicklung. Als Semantiken bildungswissenschaftlicher Reflexion
indizieren sie eine zunehmende politische und 6konomische Anerkennung der Bil-
dungsfunktionen nichtschulischer Bereiche (vgl. Otto & Rauschenbach, 2008). Mit der
Aufnahme dieser Entwicklung auf der makropolitischen Ebene insbesondere im Lissa-
bon-Prozess war zwischen 1998 und 2000 eine neue, EU-weite Phase erreicht. Akziden-
tielles, anlassbezogenes und netzwerkgebundenes Lernen nicht mehr nur in formalisier-
ten, sondern auch und gerade in nonformalen und informellen Bildungsprozessen riickte
in den Fokus. Damit kam die bildungspolitische Aufgabe in die Diskussion, bisher am
Rande gebliebene Bereiche strukturell in das Bildungssystem zu integrieren.

Dies erfordert neuartige Balancen der Abstimmung und Gestaltung von Ubergiingen
zwischen Schulen als Kernelementen des Bildungssystems und neu zu integrierenden
Bereichen. Die Herausforderung z.B. der Kooperation von Jugendhilfe, Jugend(kultur)
arbeit und Schule in der offenen Ganztagsschule oder der Verzahnung von Elementar-
und Primarpddagogik besteht in der organisatorischen Gestaltung und padagogischen
Legitimierung neuer System-Umwelt-Beziehungen. Wenn derzeit eine Systemintegra-
tion des Bildungssystems auf hoherer Ebene bildungswissenschaftlich diskutiert und
bildungspolitisch gefordert wird, werden jedoch héufig die je unterschiedlichen histo-
rischen Entwicklungsdynamiken iibersehen, in denen das Schulsystem und seine pida-
gogischen Umwelten stehen.

Im Folgenden werden daher systemtheoretisch fundierte und empirisch validierte
idealtypische Modellannahmen zum Prozess der Systemintegration auf neuer Ebene am
Beispiel der Verzahnung von Elementar- und Primarbereich entwickelt. Ausgehend von
einem Uberblick iiber relevante Teilprozesse der Modernisierung des Bildungssystems
(Abschnitt 2) wird dargestellt, inwieweit sich Schule und Kindergarten als Organisa-
tionen, Grundschullehrkrifte und Erzieherinnen als Professionen in unterschiedlichen
Phasen des Modernisierungsprozesses befinden und daher gleichzeitig mit ungleich-
zeitigen Herausforderungen und Problemen konfrontiert sind: Von Schule als traditi-
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onellem Kern des Bildungssystems wird im Kontext eines neuen outputorientierten
Steuerungsparadigmas derzeit mehr Autonomie verlangt (Abschnitt 3). Hingegen sind
Kindertageseinrichtungen als neu in das Bildungssystem zu integrierender Bereich zu-
néchst aus amorphen und uniibersichtlichen Formen durch eine stérkere politische Kon-
textsteuerung herauszuldsen (Abschnitt 4). Diese unterschiedlichen Ausgangslagen fiih-
ren in der gemeinsamen Gestaltung anschlussfahiger Bildungswege zu pddagogisch-
didaktischen Problemen, die erkannt und benannt werden miissen (Abschnitt 5), um vor
diesem Hintergrund die Spannung zwischen Integration und Differenz von Kindergar-
ten und Grundschule analysieren zu konnen (Abschnitt 6).

2. Modernisierungsschiibe und Regulierungsformen
des Bildungssystems

Aus Sicht der Systemtheorie ist das Bildungssystem ein autopoietisches Funktionssys-
tem, das iiber Leistungsbeziige mit anderen gesellschaftlichen Teilsystemen wie der Fa-
milie, der Wirtschaft, der Wissenschaft und der Politik strukturell gekoppelt ist. Histo-
risch hat es sich iiber 200 Jahre mit der Auslagerung der Unterrichtsfunktion aus der Fa-
milie als eigenstidndiger gesellschaftlicher Teilbereich ausdifferenziert (vgl. Luhmann,
2002). Der Systembildungsprozess begann allerdings bereits in der vormodernen Ge-
sellschaft mit der Griindung erster Universitdten im Mittelalter. Der organisatorische
Aufbau des Systems ,,[...] ist vom Ende der gelehrten Bildung her gedacht. Seine Ent-
wicklung folgte als interne Differenzierung dem Prinzip der immer weiter nach vorne,
in die frithe Kindheit verlagerten Vorbereitung auf die jeweils ndchst hohere Stufe der
Bildung und Ausbildung® (Kade & Radtke, 2011, S. 221). In den deutschen Staaten
erreichte dieser Prozess die fiir die Moderne kennzeichnende Ebene der Systembil-
dung, als zum Ende des 19. Jahrhunderts alle Heranwachsenden eines Jahrgangs in das
Schulsystem inkludiert wurden (vgl. Nath, 2001). Damit verbunden waren die Institu-
tionalisierung der funktionsspezifischen dualen Rollen von Lehrer und Schiiler (vgl.
Stichweh, 1988, S. 261) sowie bildungspolitische Normierungen der Lehrerausbildung,
Lehrpléne, Unterrichtsmaterialien, Schulhduser sowie des Schulrechts etwa seit 1870
(vgl. Petrat, 1979).

Empirische Daten bestétigen und differenzieren diese theoretische Annahme. Dem-
nach wurde die Volksschule in der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts mit der vollstén-
digen Erfiillung der Schulpflicht zum institutionellen Kern des Bildungssystems. Das
Bildungswachstum des 20. Jahrhunderts betraf demgegeniiber insbesondere den Aus-
bau der weiterfiihrenden Schulen; der Anteil des Volksschulbesuchs ging immer mehr
zuriick (vgl. Nath, 2003).

Inklusion kann nicht nur auf der Ebene der Strukturentwicklung als empirisches
Merkmal von Modernisierung, sondern reziprok auch auf der Ebene der Deutungsmus-
ter als normatives Prinzip der Moderne im Sinne der Verkniipfung von Gleichheits- und
Fortschrittsidee aufgefasst werden (vgl. Schimank, 2005, S. 242). Demnach erhdhte sich
durch die Entstehung und Expansion des Bildungssystems fiir den Einzelnen die Wahr-
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scheinlichkeit, an formal immer héherer Bildung teilzuhaben (Strukturentwicklung).
Parallel lasst sich im langfristigen Trend ein Wandel von statisch-deterministischen zu
dynamisch-offenen Begabungskonzepten feststellen (Deutungsmusterentwicklung), der
mit einem Verstidndnis von Bildsamkeit als universalem Prinzip jeder pddagogischen
Praxis und Reflexion korreliert (vgl. Benner, 1991, S. 71). Der generelle Offnungstrend
der Bildungsselektion in der Moderne markiert die typische Entwicklungsdynamik auch
des Bildungssystems, denn wie alle ausdifferenzierten Sozialsysteme kennt es keine
Stoppregeln der Inklusion und der formalen Perfektionierung der Systemleistung. Viel-
mehr erscheint die qualitative Perfektionierbarkeit des Bildungsauftrages als unerreich-
bares Ideal, als moving-target, wobei ,,gleichzeitig [...] eine quantitative Erweiterung
des Kreises derer, die der qualitativen Leistungssteigerung teilhaftig werden sollen,
hinzu(kommt). Rationalisierung paart sich mit Inklusion, Fortschritts- mit Gleichheits-
bestreben® (Schimank, 2005, S. 173).

Zunehmende Inklusion und Differenzierung des Bildungssystems bedingen ein-
ander: Hohere Bildungsbeteiligung fiihrte zu Strukturverdnderungen und vice versa.
Hierin liegt der entscheidende Unterschied zwischen vormodernen Bildungsbemiihun-
gen und modernen Bildungssystemen. Die Hauslehrererziehung der gehobenen Stéinde
bis zum 19. Jahrhundert ebenso wie die Handwerkerlehre bis zum Beginn des 20. Jahr-
hunderts waren im Wesentlichen situations- und anlassbezogene Bildungsgénge. Eine
curriculare, fachliche, methodische und gestufte Gliederung des Bildungsgangs entwi-
ckelte sich erst durch die Inklusion groBerer Schiilerpopulationen in Bildungseinrich-
tungen. Die Differenzierung und Spezialisierung von Einrichtungen und Stufen des Bil-
dungssystems macht komplementér deren Integration erforderlich. Ziel von Integration
ist die Herstellung von Anschlussfihigkeit durch die Institutionalisierung von Ubergin-
gen.

Im bis hierher beschriebenen Systembildungsprozess kam der strukturellen Kopp-
lung des Bildungssystems mit dem politischen System eine besondere Bedeutung zu.
Der westeuropdische Modernisierungsprozess ist — kurz gefasst — gekennzeichnet durch
die Herauslosung von ,Bildung® aus partikularen Strukturen und lebensweltlichen Be-
ziigen sowie durch deren Monopolisierung und Universalisierung in staatlich gesteuer-
ten Organisationen. Erst die Zuweisung solcher Monopol- und Universalfunktionen der
Enkulturation, Qualifikation, Allokation und Stratifizierung gab dem Bildungssystem
seine heutige Bedeutung, Dauer und Struktur. Die Giiltigkeit dieser These angenom-
men, stellt sich die Frage nach dem Verhéltnis zwischen der Steuerung des Bildungssys-
tems durch das politische System und seiner Autopoiesis.

Als Anfangsimpuls dieses Verhiltnisses ist gerade fiir die deutschen Staaten in der
Zeit vom 18. bis zum frithen 19. Jahrhundert ein klarer Anspruch des politischen Sys-
tems erkennbar. Die Impulse zum Aufbau eines gestuften und gegliederten Schulsys-
tems gingen von den Universitdten bis hinunter zu den entstehenden Volksschulen ur-
spriinglich aus politischen Direktiven hervor. Insofern ist fiir die deutschen Staaten eine
Tendenz zur Piddagogisierung gesellschaftlicher Problemlagen des Modernisierungs-
riickstandes zu konstatieren (vgl. Thiel, 1996, S. 22). Nur in diesem iibergreifenden
Prozess der Herausbildung eines eigenen Handlungssystems von Erziehung, Unterrich-
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tung und Bildung begann Bildungspolitik, die sich als Disziplin konstituierende Pida-
gogik als Reflexionssystem wahrzunehmen. Von ihr versprach man sich Anleitung fiir
das Handlungssystem sowie wissenschaftliche Reflexion politischer Steuerungsimpulse
fiir die System-Umweltgestaltung. So entstand, auch in anderen européischen Staaten
und in Nordamerika, im 19. Jahrhundert ein politisches Verstindnis von akademischer
,Staatspiadagogik (vgl. Trohler, 2006, S. 505). Im Prozess der Differenzierung des Sys-
tems sowie der System-Umwelt-Beziehungen wandelte sich dieses Verhéltnis.

Dieser Wandel ist zum einen aus der Systemlogik der Gesellschaft herzuleiten. In der
polykontexturalen Gesellschaft des 20. Jahrhunderts war politische Steuerung aufgrund
der Autopoiesis und der Interdependenz der Teilsysteme nicht mehr als ,hierarchisch-
direktive Abhéngigkeit- und Steuerungsbeziehung* (Wilke, 1989, S. 50) zu begreifen.
Unter den Bedingungen moderner Gesellschaften sind Interventionen durch das politi-
sche System faktisch nur mehr als Anregung und Unterstiitzung zur Selbstverdnderung
selbstreferenzieller sozialer Systeme moglich.? Dabei konnen solche Anregungen je-
derzeit aufgrund komplexer Bedingungszusammenhénge auch nicht intendierte Folgen
zeitigen. Interventionen sind umso wirkungsvoller, desto eher bereits im System vor-
handene Entwicklungstendenzen bzw. innersystemischer Problemdruck politisch aufge-
griffen werden. Wilke (1989) bezeichnet daher den Idealtyp politischer Intervention in
der funktional differenzierten Gesellschaft als dezentrale Kontextsteuerung. Dieses the-
oretische Konstrukt beschreibt die Balance von ,reflexive(r), dezentrale(r) Steuerung
der Kontextbedingungen aller Teilsysteme* und ,,selbstreferenzielle(r) Steuerung jedes
einzelnen Teilsystems® (S. 58). Politische Steuerung in der Moderne kreist um dieses
Gleichgewicht von Intervention und Autonomie der Teilsysteme; zu gro3e Abweichun-
gen fiihren zu gesellschaftlichen Friktionen, so z.B. zu politischen Ubergriffen auf die
Autonomie der gesellschaftlichen Teilsysteme einerseits oder Regressionsschleifen von
teilsystemischer Selbstreferenz andererseits.

Kontextsteuerung erfordert Rekontextualisierung, d.h. die Auslegung, Modifizie-
rung oder Ablehnung politischer Interventionen vor dem Hintergrund der jeweiligen
Systembedingungen. So setzt der Staat z.B. durch Ausbildungsverordnungen fiir Lehr-
kréfte, Lehrpldne, Ressourcenzuweisungen oder zugelassene Lehrbiicher Rahmenvor-
gaben. Mit diesen Vorgaben miissen die Organisationen des Bildungssystems umgehen,
sie permanent innersystemisch interpretieren, zuriickweisen oder ausgestalten. Umge-
kehrt setzen sie erst den Rahmen, innerhalb dessen innersystemisch kohérent geplant,

2 Solche Thesen verweisen darauf, dass weitere Forschung systemtheoretische Annahmen ent-
lang der Auswertung empirischen Materials differenzieren muss. Theoretisch wird hier impli-
zit ein ,Normalweg‘ der Systementwicklung unterstellt. Tatsdchlich aber zeigt historisch wie
international vergleichende Bildungssystemforschung, dass durchaus unterschiedliche Wege
der Systementwicklung beobachtbar sind. Diese Aussage kann z.B. durch den nur anzudeu-
tenden Hinweis auf den Systemvergleich zwischen den Bildungspolitiken der BRD und der
DDR verdeutlicht werden. Gleichwohl auch fiir die Bildungsgeschichte der DDR durchaus
unterschiedliche Phasen und Entwicklungen erkennbar sind, blieb dort doch, cum grano salis,
die Vorstellung und Praxis direkter politischer Intervention in das Bildungssystem virulent.
Im Effekt allerdings ist nicht nur fiir die DDR als ganze, sondern auch fiir deren Bildungs-
system der komplette Zusammenbruch zu konstatieren.
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agiert und evaluiert werden kann. Gerade dieser Rahmen sichert das Bildungssystem
gegen Ubergriffe aus seinen Umwelten. So entsteht ein fiirs Bildungssystem typisches
labiles Gleichgewicht. Mit Luhmann ist hier von ,funktionaler Autonomie‘ zu sprechen.
In der padagogischen Tradition nach Flitner und Nohl, ebenso in der anderen Tradition
franzosischer Soziologie nach Durkheim und Bourdieu, ist zumeist von ,relativer Au-
tonomie‘ die Rede (vgl. Tenorth, 2004, S. 115). So oder so geht es um die immer neu
auszurichtenden Balancen zwischen politischem und schulischem System. Deren kom-
plexes Verhiltnis schriankt — betrachtet man relative Autonomie — padagogische Ent-
scheidungsrdume ein. Deren komplexes Verhiltnis ermoglicht — betrachtet man relative
Autonomie — piadagogische Entscheidungsspielrdume erst.

3. Deregulierung in der bildungspolitischen Steuerung von Schule und
Unterricht durch Schulautonomie und Outputsteuerung

Die Universalisierung politischer Kontextsteuerung im balancierenden Verhiltnis zu ei-
nem relativ autonom funktionierenden Bildungssystem war, argumentiert man in den
langen Linien historischer Entwicklung, eine zentrale Voraussetzung fiir dessen dauer-
hafte institutionelle Etablierung. In der oben dargestellten ersten Phase der Systement-
wicklung wurde das Schulsystem inputorientiert gesteuert. Steuerungsinstrumente wa-
ren rechtliche Vorschriften, inhaltliche Programmvorgaben und Lehrplédne. Diese gaben
detaillierte Inhalte fiir Jahrgangsstufen und Schulformen vor. Diese Vorgaben sind als
Ausdrucksformen leitender Steuerungsprinzipien der Verrechtlichung, Institutionalisie-
rung, Routinisierung, Standardisierung, Normalisierung und Homogenisierung zu ver-
stehen. Deren Universalisierung war speziell in der Anfangsphase im Systembildungs-
prozess im 19. Jahrhundert von Bedeutung. Demgegeniiber zeichnet sich in den letzten
10 Jahren ein fundamentaler Umbruch ab. Dieser leitet nach unserem Versténdnis eine
neue Phase in der bildungspolitischen Kontextsteuerung ein. Mit der Implementierung
outputorientierter Steuerungsmodelle reagiert das politische System auf das eigendy-
namisch im Bildungssystem entstandene Qualitdtsproblem, das durch die Ergebnisse
internationaler Schulleistungsstudien sichtbar wurde. Outputorientierung steht fiir eine
Lockerung der strukturellen Kopplung zwischen politischem und schulischem System.

Auf der Ebene der bildungspolitisch-pddagogischen Deutungsmuster kann man die
Tendenz zur Lockerung der strukturellen Kopplung in der mit den 1980er Jahren einset-
zenden Diskussion um Schulautonomie verfolgen. Die Debatte stand im Zeichen neuer
Forschungsbefunde. Demnach lésst sich ein GroBteil der Varianz empirisch feststellba-
rer Leistungsunterschiede von Schiilerinnen und Schiilern nicht auf Schulformunter-
schiede, sondern auf die paddagogische Qualitdt der Einzelschulen zuriickfiihren. Dies
zeigten eindriicklich erhebliche Uberschneidungsbereiche in der Leistungsverteilung
zwischen Schulformen. Flankiert wurde dieser Befund durch Forschungsergebnisse zur
Diversifikation von kindlichen Lebenslagen und Lebensmustern im Kontext gewan-
delter Sozialisationswelten, die bisherige Vorstellungen einer ,Norm-Schiilerschaft® in
Frage stellten. In der Folge wendete sich der Blick der Schulpddagogik wie der Bil-
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dungsplanung vom Schulsystem als Ganzem hin zur inneren Schulentwicklung von
Schulen als Einzelnen (vgl. Zedler, 2007), da Qualitit ,,auf der Ebene der konkreten Ar-
beit und der einzelnen Vollziige* entsteht (Terhart, 2000, S. 8§10).

Initiiert durch die im System der Massenmedien als ,PISA-Schock® inszenierten Er-
gebnisse der internationalen Schulleistungsforschung erfuhr die Diskussion um die Ein-
zelschule als Zentrum der Qualitdtsentwicklung zu Beginn des 21. Jahrhunderts eine
klare Zuspitzung. Bildungspolitische Interventionen richteten sich von jetzt an auf die
Festlegung von Bildungsstandards, die Einfithrung von nationalen Schulleistungsstu-
dien sowie die Anforderung an Schulen, sich {iber die konsequenzhaltige Analyse von
Ergebnissen interner und externer Evaluationen als lernende Organisationen weiterzu-
entwickeln. Evaluationen geben seither im Idealfall Auskunft dariiber, in welchen Be-
reichen der Input und die Prozesse der Einzelschule verbessert werden kénnen. Output-
steuerung beschrinkt sich insofern nicht auf Leistungsmessungen. Zentral ist vielmehr
die evidenzbasierte Schul- und Unterrichtsentwicklung (Drieschner, 2009, S. 34).

Auf der Ebene der Schulentwicklung ist mit der Einfiihrung von Bildungsstandards
eine VergroBerung der pddagogischen Autonomie der Einzelschule intendiert. Organi-
sationstheoretisch formuliert, gibt der Staat mit Bildungsstandards nur mehr Fiihrungs-
groBBen zur Ergebnisqualitdt von Schule vor, wéihrend in der langen vorangegangenen
Phase auf eine immer feinere Justierung von Struktur- und Prozessqualitét gezielt wurde.
Jetzt miissen Schulen inhaltliche, paddagogische und didaktisch-methodische Entschei-
dungen mehr und mehr eigenverantwortlich mit Blick auf die Kompetenzziele der Bil-
dungsstandards treffen. So sollen sie den staatlich erteilten Bildungsauftrag moglichst
optimal an die jeweiligen Kontextbedingungen vor Ort anpassen. Dieses outputorien-
tierte Steuerungsmodell impliziert eine wichtige Dualitét: Die Gewéhrung eines grofe-
ren Spielraums von ,Autonomie‘ auf der organisatorischen Ebene geht auf der inhaltli-
chen Ebene mit neuen Verbindlichkeiten und einer leistungsorientierten Rechenschafts-
pflicht und Verantwortung hinsichtlich der Ergebnisqualitit einher. Verantwortung, die
bisher staatlich war, wird auf diese Weise nach 200 Jahren Entwicklungsgeschichte wie-
der ins Bildungssystem delegiert. Die Zielstellungen der Leistungserbringung hingegen
werden aus dem padagogischen Bereich herausgenommen und politisch rezentralisiert.
Diese Dezentralisierung staatlicher Verantwortung sowie die Rezentralisierung natio-
naler Leistungserwartungen durch Bildungsstandards sind komplementére Prinzipien
(vgl. Drieschner, 2009, S. 30).

Damit besteht aus erziehungswissenschaftlicher Sicht ein Befund, der auf eine Zu-
spitzung des Faktums relativer Autonomie hinweist. Einerseits ermoglicht der erdffnete
Freiraum die evidenzbasierte Entwicklung neuer zielfiihrender Bildungsangebote; er
bietet auBerdem den einzelnen Schulen die Chance zur padagogischen und organisa-
torischen Profilierung. Andererseits wird insbesondere das Prinzip der leistungsorien-
tierten Rechenschaftspflicht von Lehrkréften vor Ort weniger als Autonomieerhdhung,
sondern als neuer Kontrollaufbau und neuer Sachzwang wahrgenommen. Zudem wird
die Diskussion der bildungstheoretischen Kernfrage nach der quaestio juris, nach dem,
was denn eigentlich ,Ziel* von Bildung sein konne, aus dem paddagogischen System,
wo sie in der Moderne beheimatet war, abgezogen und wieder vom politischen System



550 Aligemeiner Teil

okkupiert. Dementsprechend scheint Bildungspolitik derzeit das neue disziplinédre Sys-
tem ,Bildungswissenschaften® nur mehr als Lieferant empirischer Leistungsdaten zu be-
trachten, die zur politischen Entscheidungsfindung {iber Bildungsziele taugen.

4. Bildungspolitische Regulierung als Voraussetzung der strukturellen
Integration des Kindergartens in das Bildungssystem

Die Entwicklung des Schulsystems verlduft in Richtung Autonomisierung der Einzel-
schulen und Dynamisierung ihres institutionellen Ordnungsgefiiges bei gleichzeitiger
Schérfung der Vorgaben zur Ergebnisqualitét durch das politische System. Die Analyse
des frithpddagogischen Sektors hingegen zeigt andere Tendenzen. Dieser bis dato der
Jugendhilfe/den Familienministerien zugeordnete Bereich ist aufgrund traditionell zu-
riickhaltender politischer Steuerung institutionell durch Diversifizitit und weitgehende
padagogisch-organisatorische Eigenverantwortlichkeit der Trdger und Einrichtungen
gekennzeichnet. Auf konzeptioneller Ebene spiegelt sich dies in der Pluralitit gegen-
wartig praktizierter frithpddagogischer Ansétze. Bildungshistorisch argumentiert, 14sst
sich aktuell eine historisch zeitversetzte Entwicklung hin zu einer Forcierung der bil-
dungspolitischen Steuerung feststellen, wie sie eher fiir die erste Phase einer System-
entwicklung im Bildungssystem typisch ist. Politische Akteure verfolgen das grundle-
gende Ziel der Entpartikularisierung und Universalisierung staatlicher Verantwortung
fiir frithkindliche Bildungsprozesse. Dementsprechend wird die Kindertagesbetreuung
partiell aus ihren amorphen und uniibersichtlichen traditionellen Formen von Einrich-
tungen der Kinderbetreuung geldst und hin zu einem Kindern Bildung anbietenden Teil
des Bildungssystems entwickelt.

Auf der Ebene der Deutungsmuster setzt dies die politische Anerkennung der ei-
genstindigen, auBerfamilialen Bildungsfunktion dieses Bereichs voraus. Auf Diskurs-
ebene kommt hier der strukturellen Kopplung zwischen Bildungspolitik und Bildungs-
forschung eine zentrale Bedeutung zu. Seit Mitte der 1990er Jahre und verstérkt in der
Debatte nach PISA verdichtete sich der Legitimationsdiskurs iiber frithkindliche au-
Berfamiliale Bildung. Dieser ging zunehmend in den bildungspolitischen Kommuni-
kationszusammenhang ein. In Forschungen iiber die Giite deutscher Kindergirten wur-
den signifikante Effekte der pddagogischen Einrichtungsqualitit auf die kognitiv-leis-
tungsbezogene wie auch auf die sozial-emotionale Entwicklung nachgewiesen. Zwar
ist der Einfluss der familialen Bildungsqualitéit deutlich stirker, dennoch legitimieren
diese Ergebnisse den eigenstindigen Bildungsauftrag von Kindergérten, zumal ,,die
Qualitét offentlicher Sozialisationssettings im Vergleich zu den eher privaten der Fa-
milie der (bildungspolitischen und bildungswissenschaftlichen) Steuerung und Quali-
titsverbesserung direkter zugdnglich ist (und) hier eine unmittelbare 6ffentliche Ver-
antwortung besteht™ (vgl. Tietze, Rossbach & Grenner, 2005, S. 271). Die forderliche
Wirkung eines Kindergartenbesuchs auf die Kompetenzgenese konnte z.B. auch in der
IGLU-Studie belegt werden: Kinder, die langer als ein Jahr einen Kindergarten besuch-
ten, waren Kindern mit einer geringeren Verweildauer im Leseverstidndnis liberlegen
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(vgl. Bos et al., 2004, S. 138). Vor diesem Hintergrund fokussiert der gemeinsame Dis-
kurs von Bildungswissenschaft und Bildungspolitik die programmatische Frage, wie
aus ,,Kindertagesstétten Bildungseinrichtungen werden kénnen® (Fthenakis, 2003).

Auf der strukturellen Ebene lassen sich politische Steuerungsambitionen auf unter-
schiedlichen Feldern nachweisen. Grundlegend neu ist die Tendenz zur Ressortierung
des Kindergartens in den Kultusministerien der Lander. Steuerungspolitisch zentral sind
die Entwicklung und Implementierung von Bildungsplénen in allen Bundeslédndern.
Diese fixieren curricular die abzudeckenden Bildungsbereiche und zu férdernden Kom-
petenzen. Ebenso zielt Politik auf die verbindliche Einfithrung von Sprachstanderhe-
bungen und kompensatorischer Forderung. Hinzu kommen durch das BMBF gestiitzte
GroBprojekte zur Aus- und Weiterbildung von frithpaddagogischen Fachkréften wie z.B.
PiK und WiFF. Auch auf der Ebene der Kindergartengesetze der Bundeslidnder gibt
es relevante Veranderungen. Auffallend ist hier die Zuriicknahme traditioneller Eigen-
stindigkeits- bzw. Abgrenzungsformeln gegeniiber der Schule (vgl. Reyer & Franke-
Meyer, 2008, S. 889). Als Gesamtpaket intendiert diese bildungspolitische Intervention
die Teilregulierung des frithpadagogischen Sektors, die Abschwichung seiner struktu-
rellen Uniibersichtlichkeit bzw. sozialen Partikularitéit sowie seine Anschlussfahigkeit
mit der Grundschule. Aus systemtheoretischer Beobachtungsperspektive erfahren friih-
padagogische Institutionen iiber diese sich derzeit entwickelnde strukturelle Kopplung
mit der Bildungspolitik einen Integrationsschub in das Bildungssystem.

Insgesamt indizieren die strukturellen Reformen ebenso wie die Verdnderungen der
Deutungsmuster eine neue Phase der Ausdifferenzierung des Bildungssystems. Mit der
Ausweitung der Bildungsbiographie auf die ersten Lebensjahre beginnt das ,lebens-
lange Lernen‘ schon in der frithen Kindheit. Dieser Ausdifferenzierungsprozess ver-
schiebt die Balance zwischen dem System Familie und dem Bildungssystem weiter zu-
gunsten des Bildungssystems.

5. Problembereiche der Diskussion um Anschlussfahigkeit

Bisher wurde deutlich, dass sich Kindergarten und Grundschule in unterschiedlichen,
chronologisch versetzen Phasen im Modernisierungsprozesses befinden. Auf der einen
Seite steht ein modernes Schulsystem, das aus der engen Kopplung mit dem politischen
System geldst wird. Auf der anderen Seite stehen Einrichtungsstrukturen im Bereich
der Frithpadagogik, die — strukturanalog — dem Stand einzelner Schulen am Beginn der
Systementwicklung des Bildungssystems entsprechen. Diese werden — prozessanalog —
derzeit gerade beginnend vom bildungspolitischen System in eine engere Kopplung ge-
fithrt. Damit stehen beide Bereiche bildungshistorisch in unterschiedlichen Ausgangs-
lagen. Zugleich stehen sie bildungspolitisch vor der gemeinsamen Aufgabe, Bildungs-
wege aufeinander abzustimmen und Ubergénge zu organisieren.

Systemtheoretisch lésst sich diese aktuell erforderliche Abstimmung der Bildungs-
wege mit Blick auf die kindliche Bildungsbiographie als innersystemische Integration
des sich nach unten ausdifferenzierenden Bildungssystems beschreiben. Integration ist
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ein Prozess, der komplementir zur Differenzierung verlduft, sich aber nicht abschlie-
Bend 16sen ldsst: ,,Denn sowohl Differenzierung wie Integration sind unverzichtbare
Momente eines komplexen Systems. Sie konnen nicht gegeneinander ausgespielt oder
alternativ maximiert, sondern nur in ihrerseits komplexen Formen der Vermittlung auf-
gehoben werden® (Wilke, 1989, S. 87). Insgesamt sind also zugleich Prozesse der Aus-
differenzierung zwischen Bildungssystem und Familie, der Differenzierung innerhalb
des Bildungssystems und der Integration von frithpddagogischen Einrichtungen in das
Bildungssystem zu konstatieren. Mit diesen Phidnomenen miissen Bildungspolitik und
Bildungswissenschaften umgehen. Nachfolgend sei gepriift, welche Reformtendenzen,
die unter Labels wie ,Kontinuitit*, ,Ubergang und ,Anschlussfihigkeit* firmieren, sich
sowohl auf der Ebene der Strukturentwicklung als auch auf der Ebene der Deutungs-
muster beobachten lassen.

Auf der Ebene der strukturellen Vermittlungsversuche zielt Bildungspolitik in den
einzelnen Bundesldndern derzeit darauf ab, zwischen beiden Bildungsstufen unter-
schiedliche Reformansétze zu implementieren. Beispiele sind die Einflihrung von Bil-
dungspldnen fiir Kinder von 0-10 Jahren (Hessen, Thiiringen), diverse Erlasse zum Aus-
bau einer Kooperationskultur, die Einfiihrung von neuen Schuleingangsstufen sowie
zahlreiche lokal begrenzte Ubergangsprojekte zur Prozessgestaltung des Ubergangs
vom Kindergarten in die Grundschule. Parallel ist im Spannungsfeld zwischen Bil-
dungspolitik und Bildungswissenschaft die Entwicklung von Studiengéngen fiir Kind-
heitspddagogik zu beobachten. Die formale Akademisierung von Erzieherinnen ebenso
wie die neuen, kompetenzorientierten Ausbildungsgénge filir Grundschullehrkréfte sol-
len die Anschlussfahigkeit des handlungsorientiert professionalisierten Personals si-
cherstellen.

Auch auf der Ebene der Deutungsmuster lassen sich derzeit neue Stabilisierungs-
prozesse zur dauerhaften Vermittlung zwischen Elementar- und Primarbereich beobach-
ten. Integrationsformeln wie ,Bildung’, ,Kompetenz‘, ,Qualitéit* und ,Kooperationskul-
tur® erscheinen als teils semantisch vage Slogans, die von vielen Akteuren im System
aufgenommen werden; sie eréffnen Erzieherinnen, Grundschullehrerinnen, Bildungs-
forschern, Bildungspolitikern und auch Bildungsjournalisten die Mdglichkeit, sich An-
schlussfahigkeit ihrer bisher getrennten Diskurse zu suggerieren. Wer wire nicht fiir
,Bildung‘, wer wollte nicht ,Kompetenzen® entwickeln, wer strebte nicht nach hoherer
,Qualitdt® in einem Bildungssystem mit verbesserter ,Kooperationskultur*?

Wenn allerdings strukturelle wie semantische Integration im ernsten Medium diszi-
plinér erziehungswissenschaftlicher Fachsprachlichkeit und -methodik untersucht wird,
fallt das Ergebnis erniichternd aus: Insbesondere in didaktischer Hinsicht haben alle
Versuche, auf solchen Wegen die Prozesse von Integration und (Aus-)Differenzierung
auf neuer, hoherer Ebene auszubalancieren, ,,bislang entgegen den urspriinglichen Er-
wartungen nicht zu einer besseren Abstimmung® gefiihrt. Noch immer werden die Bil-
dungsaufgaben von Kindergarten und Grundschule vielfach getrennt voneinander struk-
turiert und diskutiert (Faust, Gotz & Hacker, 2004, S. 7; vgl. auch Reyer, 2006). Ab-
traglich fiir die Abstimmung der Bildungswege sind aber auch einseitig verlaufende
Diskussionen iiber Anpassungsleistungen des Kindergartens. So wird z.B. die Frage ge-



Drieschner/Gaus: Kindergarten und Grundschule zwischen Differenzierung und Integration 553

stellt ,,Wie viel Schule vertrigt der Kindergarten?* (Diller, Leu & Rauschenbach, 2010),
nicht aber die komplementire Frage ,Was kann die Schule vom Kindergarten lernen?

Diese Problemdiagnose ist nicht verwunderlich, sondern vielmehr zwangslaufig.
Unter Bezug auf Forschungen des Neo-Institutionalismus lésst sich zeigen, dass die
systemtheoretisch beschreibbaren strukturellen Vermittlungsversuche und Integrations-
semantiken nur vordergriindige Anschlussfahigkeiten suggerieren (5.1). Dariiber hinaus
wird mit Blick auf die zeitversetzen Phasen, in denen sich Kindertagesbetreuung und
Grundschule im Modernisierungsprozess befinden, deutlich, dass Integrationssemanti-
ken in beiden Bereichen faktisch unterschiedlich verstanden werden (5.2).

5.1 Suggestion von Anschlussféhigkeit durch Isomorphiebildung und
Integrationssemantik

Auf der Strukturebene verdeutlichen empirische Forschungen, dass Einrichtungen des
Bildungsbereichs iiber Prozesse der ,Isomorphiebildung®, also der Ausprigung von
Strukturanalogien, wechselseitige Passungen erzeugen. [somorphismus ist auf verschie-
densten Ebenen und in verschiedensten Formen nachzuweisen, er zielt aber immer da-
rauf ab, dauerhafte Moglichkeiten der Anschlussfahigkeit herzustellen bzw. zu erhal-
ten (vgl. Schaefers, 2002, S. 836, 852). Isomorphiebildungen zwischen Elementar- und
Primarbereich entwickeln sich derzeit z.B. durch die Zustindigkeit der entsprechenden
Bildungsverwaltung, in der sich formal akademisierenden und inhaltlich kompetenz-
orientierten Ausbildung des Personals oder in den Themenstellungen der Jahrestagun-
gen von Berufsverbinden.

Die Frage nach der Dauerhaftigkeit von Strukturanalogien verweist andererseits auf
die Deutungsebene zuriick: Alle strukturellen Isomorphiebildungen kénnen nur deshalb
funktionieren, fallen nur deshalb als nicht vollig ungeniigend auf, weil sie kurzgeschlos-
sen sind mit ,Skripts‘ auf der Deutungsebene.? Diese Integrationssemantik entduBert
sich im permanenten frith- und grundschulpddagogischen Jargon der Slogans iiber ,Bil-
dung’, ,Kompetenz‘, ,Qualitdt’ und ,Kooperationskultur‘. Hier mehren sich Hinweise,

3 Diese aus dem Neo-Institutionalismus stammende Annahme betont einen gegeniiber der Sys-
temtheorie anderen Schwerpunkt der Sicht auf die Deutungsebene. Systemtheoretisch wird
Semantik wesentlich in Bezug auf ihre Funktion in Ausdifferenzierungsprozessen gese-
hen. Funktionssysteme entwickeln demnach eine eigene Semantik. Diese dient aus system-
theoretischer Sicht dafiir, {iber autopoietische, operational geschlossene Kommunikations-
zusammenhénge die Stabilitdt des Systems in Differenz zu dessen Umwelten zu sichern.
Die Ausdifferenzierung erfolgt iiber Herausbildung bindrer Codes, welche die Sinngrenzen
der Teilsysteme gegeniiber ihrer Umwelt abstecken. Das Bildungssystem folgt demnach der
doppelten Codierung ,vermittelbar/nicht vermittelbar® und ,besser/schlechter‘. Die Isomor-
phie-Annahme zielt hingegen insbesondere auf Integrationsphdnomene, wie sie hier betrach-
tet werden. Betrachtet werden Prozesse, in denen System und Umwelt miteinander in Bezie-
hungen treten. Gegen die systemtheoretische These strikter Codierung in Bezug auf Diffe-
renzierung wird hier in Bezug auf Integration die These unpréziser Vagheit von Semantiken
vertreten.
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dass die Institutionalisierung des Bildungssystems auch zu lesen ist als eine Re-Mytho-
logisierung systematischer Theoriebildung. Bildungsinstitutionen rekurrieren demnach
nicht auf irgendeine Rationalitét, schon gar nicht auf Ergebnisse von Erziehungswis-
senschaft, sondern sind kurzgeschlossen mit ,Bildungskonzepten®. Erst verkiirzende,
synkretistische Konzeptualisierung ermoglicht es, Bildungsinstitutionen mit einem An-
schein von Sicherheit zu legitimieren, die tatsdchlich aufgrund der vielfaltigen, gebro-
chenen, widerspriichlichen und stetiger Kritik unterworfenen Deutungshorizonte seit
der Moderne nicht mehr besteht. So ist es z.B. fiir die Entwicklung einer Schule nicht
primér wichtig, ob sie ,effizient® oder ,gut’ is¢; fiir die Erhaltung ihrer Stabilitét ist wich-
tigstes Strukturelement, dass es ihr gelingt, in der Wahrnehmung ihrer relevanten Um-
welten fiir ,effizient® oder ,gut® zu gelten. Von daher sind langfristig nicht unbedingt
diejenigen Bildungseinrichtungen besonders erfolgreich, die einen klaren, konzisen
Sinnentwurf ihres Handelns vorlegen und sich hierfiir in die Tiefen widerspriichlicher
Fachdiskurse vorwagen. Oftmals sind dies eher solche Einrichtungen, die im Rahmen
eines vagen Deutungsmusters verbleiben und ,Konzepten‘ oder ,Skripts® folgen. Ein
undefiniertes Gefiihl fiir die Anschlussféhigkeit von ,Bildung’ in alle Umwelten hinein
ist fiir eine Schule oder einen Kindergarten um vieles anschlussfahiger als ein klares
Bewusstsein und ein theoretisch ausformulierter, kritisch reflektierter und dezidierter
Begriff von ,Bildung‘ (vgl. Schaefers, 2002, S. 838ff.). Integrationssemantiken dienen
also nicht der Selbstaufklarung der Systemrationalitit, sondern vielmehr der Dauer von
Rationalititsmythen im System. Sie suggerieren, dass es eine Basis und ein Ziel des in-
stitutionellen Prozesses gibt. Diese Autosuggestion im System ermoglicht Prozesse der
Integration, insofern die taken-for-guaranteed-Annahmen erst Handlungssicherheit im
faktisch unsicheren Feld suggerieren.

5.2 Modernisierungstheoretisch bedingte Differenzen in den Deutungs- und
Handlungshorizonten im Elementar- und Primarbereich

Welche Verkiirzungen aus bildungswissenschaftlicher Sicht Platz greifen, wenn das sys-
tematische und institutionelle Problem der Integration zum Slogan gerinnt, soll im Fol-
genden nur beispielhaft am Konzept padagogischer Qualitit und seiner heuristischen
Dimensionen der Struktur-, Orientierungs-, Prozess- und Ergebnisqualitit angedeutet
werden.

Auf der integrationssemantischen Ebene von Skripts ist heute unumstritten, dass ,pa-
dagogische Qualitét® als allgemeine Handlungsmaxime gelten kann. Demgemaél stehen
alle Akteure im Bildungssystem vor der institutionellen Aufgabe, paddagogische Quali-
tdt zu entwickeln. Auf den ersten Blick entsteht also, vermittelt {iber den bildungswis-
senschaftlichen Jargon, fiir frithpddagogisches Fachpersonal ebenso wie fiir Lehrkréfte
im Grundschulbereich der Eindruck, stufeniibergreifend das Ziel eines anschlussfahigen
und kumulativen Bildungsgangs zu verfolgen. Der zweite Blick einer erziehungswis-
senschaftlichen Reflexion zeigt jedoch, dass verschiedene Aspekte von Qualitét in bei-
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den Bereichen durch vollig unterschiedliche Aufmerksamkeit, Wertigkeit und Inhalte
bestimmt sind.

In Bezug auf das Schulsystem wird Qualitdt im aktuellen Schub der Systeminte-
gration und -differenzierung vor allem in der Operationalisierung von Prozess- und Er-
gebnisqualitét diskutiert. Im Kontext der derzeitigen Implementierung output- bzw. out-
comeorientierter Steuerungsmodelle kann und muss Schulpadagogik und Bildungspla-
nung konsequent die Ergebnisse schulischen Lernens fokussieren. Auf der Ebene der
Prozessqualitdt spiegelt sich dies in einem verdnderten Verstindnis von gutem Unter-
richt als effektiver Organisation von Lehr-Lernprozessen. Ziel der Lehr-Lernforschung,
die als funktionales Aquivalent zunehmend die Allgemeine Didaktik aus der Lehrerbil-
dung verdréngt, ist folglich derzeit die Bestimmung von Mitteln, Wegen, Strategien und
Einstellungen, durch die Lehrkrifte ihren Schiilern einen messbaren Zuwachs zielorien-
tierten Lernens ermdglichen (vgl. z.B. Helmke, 2007). Dies korrespondiert auf der Out-
putebene mit der Festlegung und Evaluation zu erreichender Kompetenzprofile sowohl
fiir die Lehrerbildung (KMK-Lehrerbildungsstandards) als auch fiir die Schulbildung
fiir zentrale Facher und Abschlussklassen (KMK-Bildungsstandards). In Zeiten output-
orientierter Steuerung geraten Fragen der Struktur- und der Orientierungsqualitét in
der schulpddagogischen Diskussion zunehmend aus dem Blick. Strukturelle Organisa-
tionsfragen werden in die Verantwortung teilautonomer Einzelschulen {iberwiesen — die
strikte Vorgabensteuerung durch die Bildungspolitik wird mehr und mehr wegfallen. Im
Bereich der Orientierungsqualitét zeichnet sich die Genese eines enggefiihrten professi-
onellen Leitbildes von Lehrkréften als Experten fiir gezielte Planung, Organisation, Ge-
staltung und Evaluation von Lehr-Lernprozessen ab. Diskutieren Bildungspolitiker und
Lehrerverbinde, Bildungsforscher und Lehrer {iber die ,Qualitdt® von Schule, dann ver-
gesellschaften sie sich iiber ein Deutungsmuster, das ,Bildungsqualitét® letztlich nach
dem Output der Schiiler bemisst.

Demgegeniiber stehen in der elementarpddagogischen Diskussion ganz andere Di-
mensionen und Aspekte von ,Qualitdt’ im Mittelpunkt. Hier sind zunichst noch Fra-
gen zu diskutieren, die nach 200 Jahren moderner Systementwicklung in der Schule
bereits weitestgehend normiert sind. Da hier tiberhaupt erst der Eintritt in eine Phase
der Universalisierung institutioneller Strukturen erfolgt, miissen zunichst grundlegende
Merkmale von Strukturqualitit wie etwa die kindgeméaBe Fachkraft-Kind-Relation dis-
kutiert und tibergreifend implementiert werden. Neu zu vermessen ist auch das profes-
sionelle Selbstverstindnis von frithpaddagogischen Fachkréften als Kern von Orientie-
rungsqualitit, denn die Anerkennung des Kindergartens als Bildungseinrichtung setzt
voraus, dass Frithpadagogen ein bildungsbezogenes Professionsverstindnis entwickeln.
In diesen Zusammenhang fallen Diskussionen iiber das ,kompetente Kind® und iiber
die Erzieherin als ,Expertin fiir friithkindliche Bildung und Kompetenzentwicklung'
(vgl. Fried, 2008). Auf der Ebene von Prozessqualitit sind didaktische und methodi-
sche Grundlagen fiir die Bildungsarbeit im Kindergarten zunichst theoretisch zu ent-
wickeln. Hier zeichnen sich aktuell unterschiedliche Entwicklungstrends ab, die noch
nicht wechselseitig ausbalanciert sind. Einerseits werden verstirkt psychologische Pro-
gramme zur gezielten Kompetenzforderung von Kindern aufgelegt, andererseits wer-
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den Grunddimensionen einer eigenstidndigen frithpddagogischen Didaktik entwickelt,
die die Konstruktivitit, Ko-Konstruktivitdt und Beziehungsgebundenheit friihkindli-
chen Lernens in den Mittelpunkt stellt. Im Vergleich zum Schulsystem spielen hinge-
gen Fragen der Outputqualitdt im Elementarbereich nur eine untergeordnete Rolle. Dies
erklért sich aus der Eigenlogik der modernen Systementwicklung. Bevor Outputquali-
tit in den Mittelpunkt der politischen und innersystemischen Steuerung gestellt werden
kann, sind zunichst Standards auf der Ebene der Struktur-, der Orientierungs- und der
Prozessqualitét zu universalisieren.

Werden diese modernisierungstheoretisch begriindeten differenten Deutungs- und
Handlungshorizonte von Elementar- und Primarbereich im Diskurs iiber anschlussfa-
hige Bildungsprozesse nicht beriicksichtigt, bleiben Zentralbegriffe der aktuellen Bil-
dungsreform wie ,Qualitét*, aber auch ,Kompetenz‘ und ,Bildung® wenig aussagekrif-
tige Integrationsformeln. Sie verbleiben auf der Ebene von Slogans — systemtheoretisch
erklarbar, erziehungswissenschaftlich jedoch nicht zu vertreten. Das Ziel einer fakti-
schen Anndherung auf der Ebene didaktischen Handelns und der Gestaltung von Pro-
zess- und Ergebnisqualitét kann so nicht erreicht werden.

6. Fazit

Dieser Beitrag betrachtet aus systemtheoretisch-historischer Sicht die beginnende Ent-
wicklung struktureller Integration des Kindergartens in das Bildungssystem. Hinter die-
sem Beispiel stehen verallgemeinerbare Aussagen zur Frage, wie Integrationsprozesse
ablaufen, in denen Bereiche im Bildungssystem aufgehen, die bisher zu dessen Umwelt
gehorten. Betont wird die historische Tatsache, dass sich die einzelnen Bereiche des
Bildungswesens in unterschiedlichen Entwicklungsphasen und somit in jeweils spezifi-
schen Entwicklungsdynamiken befinden. Dies zeigt sich in institutionellen Differenzen
zwischen unterschiedlichen Bildungsbereichen, hier der Elementar- und Primarpddago-
gik, im langfristigen Prozess der Bildungssystementwicklung. Das iibergeordnete Ziel
des Beitrags ist die Erorterung einer heuristischen Modellannahme. Diese soll geeig-
net sein, Entwicklungen struktureller Integration des Bildungssystems auf komplexe-
ren Ebenen historisch und systematisch zu erfassen und vor diesem Hintergrund empiri-
scher Forschung und padagogischer Begleitung zugénglich zu machen.

In Bezug auf die Disziplin zielt diese Analyseperspektive ihrerseits auf struktu-
relle Integrationsprozesse. Sie fordert eine Verkniipfung historischer Bildungssystem-
forschung mit den Perspektiven organisationsspezifischer padagogischer Subdiszipli-
nen. Forschung und Theoriebildung der Friih- und Grundschulpddagogik ist hauptséch-
lich auf der Mikroebene padagogischer Prozesse angesiedelt. Ihr Referenzpunkt ist die
Kindorientierung. Folglich werden Verhiltnisse und Ubergéinge zwischen Elementar-
und Primarbereich hier systematisch aus der Perspektive des Kindes (Transition) und
aus derjenigen der beteiligten Fachleute (didaktische und organisatorische Anschluss-
fahigkeit) betrachtet und analysiert. Umgekehrt fokussiert die historische Bildungs-
systemforschung die Makroperspektive der Bildungssystementwicklung in ihrer lang-
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fristigen Dynamik von Differenzierung und Integration. Folglich wird das Thema dort
systematisch mit Blick auf das Gesamtsystem und seine Funktionslogik angegangen.
Eine vermittelnde Perspektive auf Ubergiinge zwischen Elementar- und Primarbereich
miisste hingegen einerseits Deutungen, Interaktionen und Strukturen auf der Mikroe-
bene erfassen. Diese miisste sie andererseits in einen Zusammenhang mit Forschungen
auf der Makroebene bringen, die typische Muster der Systemdifferenzierung und Integ-
ration sowie institutionelle Differenzen zwischen Schulen als dlteren und Kindergérten
oder auch anderen Einrichtungen als neu hinzutretenden Organisationen im Bildungs-
system in den Blick nehmen.

In Bezug auf die Praxis zielt diese Analyseperspektive auf realisierbare Moglichkei-
ten der Selbstaufkldrung piddagogischer Deutungen. Die Bewusstmachung langfristiger
historischer Prozesse in den Organisationen des Bildungssystems bietet Potenzial fiir
die Entwicklung historisch-problembewusster und systematisch-differenzierter Hand-
lungsperspektiven. Insofern kann der hier skizzierte Ansatz auch als Reformulierung
der klassischen Aufgabe historisch-systematischer Pddagogik gelesen werden. Die his-
torische Perspektive dient der Riickvergewisserung iiber den empirisch zu erhebenden
und theoretisch zu differenzierenden Stand der Systementwicklung, um faktische Mog-
lichkeiten und Grenzen struktureller Integration auszuloten. Die systematische Perspek-
tive dient der (selbst-)reflektierten Begleitung der Institutionalisierung von Ubergingen
sowohl auf der Ebene struktureller Reformen als auch auf der Ebene der Entwicklung
von Deutungsmustern des Ubergangs.

Dieser historisch-systematisch bewusste Ansatz erhoht zwar die Komplexitéit des
Forschungs- und Theorieanspruchs. Er verhindert aber auch Einseitigkeiten im erzie-
hungswissenschaftlichen Diskurs, wie z.B. durch normative, effizienz- und kompetenz-
orientierte Forderungen nach Scholarisierung und Qualifikation oder die gegensétzliche
Forderung nach Entcurricularisierung des Kindergartens im Kontext reformpadagogi-
scher Uberhéhungen. Aus system- und modernisierungstheoretischer Perspektive sind
dies nur Pole eines Moglichkeitsrahmens, in dem historisch-empirische Integrations-
prozesse potenziell verlaufen konnen.

Hier wird ein dialektisches Beschreibungsmuster von Differenzierung und Integra-
tion zur Diskussion gestellt. Dieses verweist auf die nicht auflésbare Antinomie zwi-
schen der empirisch-historisch herausgebildeten spezifischen Differenz der Bildungs-
funktion von Kindergarten und Grundschule und der inhdrenten Richtung eines zu-
sammenwachsenden Bildungssystems, Kontinuitdt von Bildungsgéngen zwischen den
verschiedenen Stufen und Organisationen des Bildungssystems zu gewéhrleisten. Kon-
tinuitdt steht unweigerlich in antithetischem Zusammenhang mit Differenz. Die Ins-
titutionalisierung von Ubergéingen zwischen Elementar- und Primarbereich durch das
Hineinwachsen des Kindergartens in das Bildungssystem ist ein Prozess, der sich vor
dem Hintergrund von Differenzen zwischen beiden Bereichen vollzieht. Diese Differen-
zen zeigen sich z.B. in unterschiedlichen strukturellen Kopplungen mit dem politischen
System (Regulierung vs. Deregulierung der politischen Steuerung), mit dem Familien-
system (freiwilliges Angebot vs. Schulpflicht), in entwicklungspsychologisch fundier-
ten Unterschieden in der Didaktik (spielerisches vs. methodisch-systematisches Lernen)
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oder der Regulierung von Nédhe und Distanz in der Beziehungsgestaltung (Erzieherin als
Bindungsperson vs. Lehrkraft als Unterrichtender) (vgl. Drieschner, 2011). Da sich —
analytisch betrachtet — Integration nicht gegen Differenz authebt, erdffnen system- und
modernisierungstheoretische Perspektiven neue Reflexionsmoglichkeiten. Somit geht
um die pddagogisch zu gestaltende, politisch zu ermoglichende und erziechungswissen-
schaftlich zu erforschende Balance von Kontinuitit und Differenz in der Ubergangsge-
staltung zwischen Kindergarten und Grundschule.
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Abstract: The main characteristics of the development of the educational system are
processes of differentiation and integration. An ever greater number of pedagogical fields
of work and institutions become part of the educational system. Based on the example
of primary school and kindergarten, the authors argue that both organizations are in the
middle of different phases of this process of modernization which proceeds at a different
pace, respectively. The system- and modernization-theoretical perspective adopted in
this contribution paints a more precise picture of the field of tension between historically
grown differences and present-day demands regarding the connectivity of these two or-
ganizations. The study’s aim is to develop a comprehensive theory of structural integra-
tion processes.
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Erziehungswissenschaftliche
Habilitationen und Promotionen 2011

Das Jahr 2011 war fiir die Erziehungswissenschaft ausgesprochen produktiv. Die 549 ge-
meldeten oder recherchierten Qualifizierungsarbeiten belegen eindrucksvoll das akade-
mische Potenzial unserer Disziplin. Einmal mehr wird auch deutlich, wie weitgeféchert
das Themenspektrum der Pdadagogik ist.

Die nachfolgende Liste ist dieses Jahr deutlich umfassender als in der Vergangenheit,
wozu entscheidend Frau Dr. Renate Martini vom 1Z Bildung des Deutschen Instituts fiir
International Paddagogische Forschung (DIPF) beigetragen hat. Bisher basierte die Liste
ausschliellich auf den Meldungen der erziehungswissenschaftlichen Dekanate und Ins-
titute, die Anfang des Jahres angeschrieben wurden. Frau Martini nutzte die bei der
Deutschen Nationalbibliothek fiir die entsprechende Sachgruppe nachgewiesenen be-
reits publizierten Arbeiten, um die Meldelisten zu ergidnzen, bzw. eine Liste fiir die-
jenigen Institutionen zu erstellen, die trotz wiederholter Kontaktaufnahme bis Redak-
tionsschluss nicht reagiert haben. Ersteres ist die ideale Situation, weil die Erfahrung
gezeigt hat, dass beide Quellen sich nicht vollstdndig tiberschneiden. Relevante Disser-
tationen werden nicht nur in den erziehungswissenschaftlichen Fachbereichen erstellt
und die Nationalbibliothek ist hierfiir eine gute Quelle. Die Meldungen der Fachberei-
che sind aktueller und jahrgansschérfer, weil sie auf dem Priifungsdatum basieren und
nicht auf der Publikation, die vielfach deutlich spéter erfolgt. Zudem liegen die Namen
der Gutachter in der Regel nur fiir diejenigen Dissertationen vor, die von den Instituten
gemeldet wurden. Auch Habilitationen kdnnen wir bislang nur {iber die direkte Mel-
dung der Dekanate identifizieren. Daher bleibt die Liste der Habilitationen fiir 2011
vermutlich liickenhafter als die Liste der Dissertationen. Trotz dieser neuen Kombina-
tion der Quellen erheben wir also auch fiir das Meldejahr 2011 keinen Anspruch auf
Vollstandigkeit.

In diesem Jahr kdnnen wir aber das Versprechen einldsen, die Nachmeldungen von
2010 fiir eine Reihe von Hochschulstandorten aufzunehmen, die aufgrund fehlender Zu-
sendung einer Liste im vergangenen Jahr mit ,, keine Meldungen* aufgefiihrt worden
waren und sich mit uns in Verbindung gesetzt haben. Das Problem fehlender Direktmel-
dungen besteht nach wie vor an einer Reihe von Standorten und jeder Hinweis auf bes-
sere Kontaktadressen wird gerne entgegen genommen (E-Mail an kai.cortina@umich.
edu). Es ist der Redaktion wegen der damit verbundenen Arbeitsbelastung nicht mog-
lich, einzelne Lehrstuhlinhaber anzuschreiben. Umgekehrt aber sollten Professoren, die
ihre Doktoranden in der Liste vermissen, nicht zogern, uns zu kontaktieren, damit wir die
Dokumentation weiter optimieren konnen. Nicht an jedem Hochschulstandort sind die
Péadagogik und ihre Teildisziplinen eindeutig einem Fachbereich zugeordnet, was nicht
selten dazu fiihrt, dass wir nur einen Teil der wissenschaftlichen Produktivitét abbilden.
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Wir werden uns auch in Zukunft bemiihen, die Liste der Habilitationen und Promotionen
in der Erziehungswissenschaft so umfangreich wie moglich zu dokumentieren.

Kai S. Cortina Renate Martini

Aachen, Technische Universitét
Keine Meldungen
Augsburg, Universitét

Fahrenwald, Claudia: Erzdhlen im Kontext neuer Lernkulturen — Eine bildungstheoreti-
sche Analyse am Beispiel des organisationalen Lernens. Habilitation 2010.

Braun, Cornelia: Soziale Akkulturation, Selbstkonzept und Schulerfolg bei Grundschul-
kindern mit und ohne Migrationshintergrund. (Gutachten: Leonie Herwartz-Emden-
Schillinger/Andreas Hartinger) 2011.

Faust, Anna Franziska: Migration als Herausforderung an die Schule. Eine Studie zur
Situation in Siidtirol. (Gutachten: Werner Wiater/Siegfried Baur) 2011.

Hagelgans, Heike: Kompetenzerwerb in der Lehrerfortbildung. Eine empirische Studie
zur schulinternen Lehrerfortbildung im Bereich Grundschulen der Séchsischen Bil-
dungsagentur Leipzig. (Gutachten: Hildegard Macha/Ulrich Klemm) 2011.

Hirschauer, Maria: Ethnische Stereotype aus der Perspektive von Jugendlichen mit
Migrationshintergrund. (Gutachten: Leonie Herwartz-Emden-Schillinger/Werner
Schneider) 2011.

Horner, Elke Bettina: Hochbegabung — eine internationale Perspektive. (Gutachten:
Werner Wiater/Peter O. Chott) 2011.

Jehle, Stefanie: Philosophieren mit Kindern als pddagogisch-didaktische Herausfor-
derung. Eine deskriptiv-phdnomenologische Untersuchung. (Gutachten: Werner
Wiater/Peter O. Chott) 2011.

Lopzig, Tanja: Berufliche Weiterbildung &lterer Mitarbeiter vor dem Hintergrund des
demographischen Wandels — eine empirische Studie. (Gutachten: Hildegard Macha/
Peter Schettgen) 2011.

Mayer, Stefan Wilhelm: Unsichtbare Kunst und ihre didaktischen Perspektiven. (Gut-
achten: Constanze Kirchner/Johannes Kirschenmann) 2011.

Mehringer, Volker: Sozial-Integration in die Grundschule bei Kindern mit Migrations-
hintergrund. (Gutachten: Leonie Herwartz-Emden-Schillinger/Andreas Hartinger)
2011.

Miller, Monika: Indikatoren zeichnerischer Begabung bei Kindern und Jugendlichen.
Eine empirische Studie zur Zeichenfahigkeit nach einem Motiv unter besonde-
rer Berlicksichtigung der Zeichenprozesse. (Gutachten: Constanze Kirchner/Frank
Schulz) 2011.
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Raila, Petronilla: ,, ... und es beginnt ein neues Leben!“. Empirische Untersuchung zur
Verdnderung der innerweltlichen Situation von Familien durch die Geburt eines be-
hinderten Kindes. (Gutachten: Friedemann Maurer/Helmut Giegler) 2011.
Schaupp, Ulrike: Soziale Identitét und schulische Transition — eine empirische Untersu-
chung. (Gutachten: Werner Wiater/Hildegard Macha) 2011.
Schott, Claudia: Berufliches Selbstkonzept: eine vergleichende Untersuchung an Mit-
telschulen und Gymnasien. 2011.
Wilkening, Monika: Selbst- und Partnerevaluation im schiilerorientierten Fremdspra-
chenunterricht: eine Untersuchung zu tiberfachlichen Kompetenzen. 2011.

Bamberg, Universitét

Haeffner, Johannes: Professionalisierung durch Schulentwicklung. Eine subjektivwis-
senschaftliche Studie zu Lernprozessen von Lehrkriften an evangelischen Schulen
Walter Bender. (Gutachten: Hans-Giinther Rof3bach/Sibylle Rahm) 2011.

Kluczniok, Katharina: Die vorzeitige Einschulung — Eine empirische Analyse zum Ver-
lauf und zu Determinanten der Einschulungsentscheidung. (Gutachten: Hans-Giin-
ther RoBBbach/Claus H. Carstensen) 2011.

Kuger, Susanne: Lernumwelten von Kindergartenkindern mit besonderen Begabungen.
(Gutachten: Hans-Giinther RofBbach/Cordula Artelt) 2011.

Lorenz, Christian: Diagnostische Kompetenz von Grundschullehrkréften — Strukturelle
Aspekte und Bedingungen. (Gutachten: Cordula Artelt/Gabriele Faust) 2011.

Neukamm, Heidrun: Naturwissenschaftliche Bildung. Eine empirische Studie zu na-
turwissenschaftlich-technischen Erkenntnissen in der Elementarpddagogik bei Kin-
dern im Alter von 5-6 Jahren. (Gutachten: Hans-Giinther RoB3bach/Kornelia Méller)
2011.

Reuschlein, Nina: Biblische Metaphern und Grundschulkinder. Eine qualitative empiri-
sche Studie zum Verstdndnis ausgewahlter Ich-bin-Worte in Kinderbildern. (Gutach-
ten: Werner H. Ritter/Erich Nestler) 2011.

Schmidt, Thilo: Forderung von Kindern mit Migrationshintergrund. Eine empirische
Studie zu Zielen und MaBnahmen im Kindergarten. (Gutachten: Hans-Giinther Rof3-
bach/Hans-Joachim Roth) 2011.

Smidt, Wilfried: Zielkindbezogene piddagogische Qualitit im Kindergarten. (Gutachten:
Hans-Gtinther RoBbach/Cordula Artelt) 2011.

Bayreuth, Universitét

Al-Nasser, Mohammed: Gesprochene Sprache im Deutsch-als-Fremdsprache-Unter-
richt: Eigenschaften der gesprochenen Sprache in Lehrwerkdialogen. 2011.

Conradty, Cathérine: Multimedial unterstiitztes Lernen: intrinsische Motivation & kog-
nitiver Lernerfolg. (Gutachten: Franz X. Bogner) 2011.

Igerl, Matthias: Erste Hilfe in der Grundschule — Durchfithrung und Evaluation einer
neu entwickelten Unterrichtssequenz. (Gutachten: Haag/Hansmann) 2011.
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Laqua, Oliver: Professionalisierung der externen Schulevaluation durch kontinuierliche
Verbesserungsprozesse. (Gutachten: Haag/Miiller) 2011.

Seibold, Claudia: Gesundheitsférderung durch Organisationsentwicklung im Setting
Hochschule: Identifikation von Erfolgsfaktoren mittels Fallstudien. 2011.

Thieme, Ina: ,,Bewegung macht stark fiir die Schule. Konzeption, Durchfiithrung und
Evaluation eines bewegungs- und ressourcenorientierten Konzeptes zum Ubergang
vom Kindergarten in die Grundschule. (Gutachten: Haag/Ungerer-Rohrich) 2011.

Wagner, Nadine: Chancen einer Gesundheitserziehung am auBerschulischen Lernort
Schullandheim: Robuste kids — eine Interventionsstudie zur Bewegungs- und Erndh-
rungserziehung von Kindern und Jugendlichen. 2011.

Berlin, Freie Universitéat

Braun, Edith: Kompetenzerwerb in der reformierten Hochschule: Theoretische Kon-
zepte und empirische Befunde. Habilitation 2011.

Wagener, Matthea: Hilfeprozesse zwischen Grundschulkindern im jahrgangsgemisch-
ten Unterricht. Habilitation 2011.

Abdulaziz, Siham: Pdadagogische Qualitdtskriterien und Pddagogische Qualitét in Kin-
dertageseinrichtungen im Urteil von piddagogischen Fachkriften und Eltern. Empiri-
sche Untersuchung in Syrien und deutsch-syrischer Vergleich. (Gutachten: Wolfgang
Tietze/Susanne Viernickel) 2011.

Alsaggar, Mowafaq: Kunstpddagogik in Jordanien, Perspektiven fiir den Nahen Osten.
(Gutachten: Christoph Wulf/Otfried Scholz) 2011.

Blaschke, Gerald: Auf der Schwelle zur Schule — Eine dokumentarisch fokussierende
Ethnographie zur Gestaltung einer Ubergangserfahrung. (Gutachten: Christoph
Wulf/Iris Nenetwig-Gesemann) 2011.

Bowden, Emily: Teacher Training in Contemporary Urban Settings. (Gutachten: Viola
B. Georgi/Bernd Overwien) 2011.

De Alarcon Chumancero, Silvya: Communidad, ética y educacion — Estudio teérico so-
bre la communidad y la ética aymara-quechuas en proyeccion al nuevo modelo edu-
cativo bolivano. (Gutachten: Uwe Gellert/David Mora) 2011.

Dollnick, Meral: Konnektoren in tiirkischen und deutschen Texten bilingualer Schii-
ler — Eine vergleichende Langzeituntersuchung zur Entwicklung schriftsprachlicher
Kompetenzen. (Gutachten: Gerd R. Hoff/Carol W. Pfaff) 2011.

Ferrin, Nino: Selbstkultur und mediale Korper — Der Wille zum Spiel. (Gutachten:
Christoph Wulf/ Ralf Bohnsack) 2011.

Foltys, Julia: Geburt und Familie, Zugédnge zu impliziten Logiken des Paarlebens. (Gut-
achten: Christoph Wulf/Ralf Bohnsack) 2011.

Glier, Michael: Der Einfluss der Qualitéit der Beziehung zu Erzieherinnen und Lehrerin-
nen auf die Bildungs- und Kooperationsbereitschaft von Maddchen und Jungen — Eine
Berliner Langsschnittstudie. (Gutachten: Bettina Hannover/Hellgard Rau) 2011.
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Goldenbaum, Andrea: Innovationsmanagement an Schulen — Eine empirische Unter-
suchung zur Implementation eines Programms zum Sozialen Lernen. (Gutachten:
Harm Kuper/Hans Peter Kuhn) 2011.

Kaufmann, Katrin: Beteiligung an informellem berufsbezegonem Lernen im Trend —
Moglichkeiten und Grenzen trendanalytischer Betrachtungen auf der Grundlage des
Berichtssystems Weiterbildung 1994-2007. (Gutachten: Harm Kuper/Hans Mer-
kens) 2011.

Kellermann, Norbert: Metamorphose — Empirische Rekonstruktion einer Entwick-
lungstypik pubertierender Médchen auf der Grundlage der dokumentarischen Me-
thode. (Gutachten: Ralf Bohnsack/Eva Breitenbach) 2011.

Klein, Sarah: Wirksamkeitserwartungen an Einfliisse auf den Wissenserwerb erwachse-
ner Lernender. (Gutachten: Harm Kuper/Ada Pellert) 2011.

Nicht, Jorg: Schulklassen als soziale Netzwerke — Eine netzwerkanalytische Untersu-
chung von Peer-Beziehungen in binational-billingualen Schulprojekten. (Gutachten:
Jorg Ramseger/Marianne Horstkemper) 2011.

Pfahl, Lisa: Techniken der Behinderung: der deutsche Lernbehinderungsdiskurs, die
Sonderschule und ihre Auswirkungen auf Bildungsbiografien. 2011.

Rapp, Jeanett: Von Jidin zu Jidin. Die soziale Arbeit der Leipziger Ortsgruppe des
Jidischen Frauenbundes und ihrer Mitgliedsorganisationen bis zum Ende der Wei-
marer Republik. (Gutachten: Richard Miinchmeier/Christian von Wolffersdorf) 2011.

Richter, Dirk: Lebenslanges Lernen von Lehrkriften: Die Bedeutung von Mentoren im
Vorbereitungsdienst und die Nutzung beruflicher Lerngelegenheiten. (Gutachten:
Petra Stanat/Jiirgen Baumert) 2011.

Royas Olaya, Ali: La hora de los hornos — Sistematizacion sociocratica de la Escuela
Ayllu de Warisata (1931-1940). (Gutachten: Uwe Gellert/David Mora) 2011.

Schmidt, Friederike: Implizite Logiken des padagogischen Blickes. Eine rekonstruk-
tive Studie iiber die Wahrnehmung im Kontext der Wohnungslosenhilfe. (Gutachten:
Christoph Wulf/Ralf Bohnsack) 2011.

Staudacher, Edelinde: Was ist ein aufrechter Gang? Naturgeschichtliche Grundlagen
menschlicher Haltung und Bewegung als Thema der Erziechungswissenschaft. (Gut-
achten: Christoph Wulf/Birgit Althans) 2011.

Tancara, Constantino: La promes de Warisata. (Gutachten: Uwe Gellert/David Mora)
2011.

Thillmann, Katja: Schulentwicklung und Schulorganisation — eine empirische Untersu-
chung schulischer Organisationsgestaltung vor dem Hintergrund der neuen Steue-
rung im Bildungssystem. (Gutachten: Felicitas Thiel/Hans Anand Pant) 2011.

Ulrich, Immanuel: Systematische Personalentwicklung und Evaluation als Determinan-
ten eines Qualitdtsmanagements in der Hochschullehre: Theoriegeleitete Workshops
fiir Lehrende zur Forderung einer kompetenzorientierten Lehre. (Gutachten: Bettina
Hannover/Harm Kuper) 2011.

Winkler, Christoph: Entwicklungsgesprdche und Anreizsysteme fiir Lehrkréfte an
schwedischen Schulen — Sechs empirische Fallstudien zu Instrumenten des schu-
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lischen Personalmanagements vor dem Hintergrund des neuen Steuerungsmodells.
(Gutachten: Felicitas Thiel/Ewald Terhart) 2011.

Wopftner, Gabriele: Kindliche Vorstellungen von Geschlecht — Dokumentarische In-
terpretation von Kinderzeichnungen und Gruppendiskussionen. (Gutachten: Ralf
Bohnsack/Isir Nentwig-Gesemann) 2011.

Waulf, Katharina: Ethics and Compliance Programs in Multinational Organizations.
(Gutachten: Giinther Faltin/Dominique Demougin) 2011.

Ziesmer, Marion: Die entfesselte Sprache — Fallstudien zum poetischen Erleben von
Kindern aus Einwandererfamilien. (Gutachten: Petra Wieler/Christoph Wulf) 2011.

Berlin, Humboldt Universitéat

Konig, Johannes: Pddagogisches Unterrichtswissen: Konzeptualisierung, Modellierung
und empirische Befunde zur Wirksamkeit der Lehrerausbildung und Professionali-
sierung zukiinftiger Lehrkréfte. Habilitation 2011.

Robak, Steffi: Kulturelle Formationen des Lernens. Zum Lernen deutscher Expatriates
in kulturdifferenten Arbeitskontexten in China — die versdumte Weiterbildung. Ha-
bilitation 2011.

Ayatizadeh-Tafti, Faranaz: The Effect of Interventions and Volitional Abilities on the
Motor Task Performance under Distraction Conditions in Primary School Children.
(Gutachten: Giselher Spitzer/Hanno Strang/Elke Zimmermann) 2011.

Becker-Hohmann, Gudrun: Berufliche Fort- und Weiterbildung im Gesundheitswesen:
ein theoretisches Modell der praktischen Bildungsarbeit — dargestellt am Beispiel
des Krankenhaus-Betriebes — eine Fallstudie zum beruflichen Alltag. (Gutachten:
Rolf Arnold/Michael Ewers/Wiltrud Gieseke) 2011.

Bohme, Katrin: Methodische und didaktische Uberlegungen sowie empirische Befunde
zur Erfassung sprachlicher Kompetenzen im Deutschen. (Gutachten: Michael Kdm-
per-van den Boogaart/Olaf Koller) 2011.

Dietel, Sylvana: Gefiihltes Wissen als emotional-kdrperbezogene Ressource lebensbe-
gleitenden Lernens. Eine qualitative Wirkungsanalyse inhaltsrelevanter Kurse der
Gesundheitsbildung. (Gutachten: Wiltrud Gieseke/Ingeborg Schiifler) 2011.

Hacke, Sebastian: Medienaneignung im Alltag: Nutzung, Bewertung und Wahrneh-
mung neuer Medien von Jugendlichen aus deutschen und tiirkischen Familien. Eine
qualitativ-rekonstruktive Studie. (Gutachten: Sigrid Blomeke/Thomas Ziehe) 2011.

Kolaschinsky, Doreen: Dimensionen des Selbstwertgefiihls sehbehinderter und blinder
Kinder und Jugendlicher in sozialen Interaktionen mit normal sehenden Personen.
Theorie und empirische Untersuchung. (Gutachten: Paul Nater/Franz-Karl Krug/Er-
win Breitenbach) 2011.

Kummer, Katja: Kommunikation iiber Inkontinenz: ein Thema zwischen alten Patien-
ten, Arzten und Pflegenden? (Gutachten: Ernst von Kardorff/Martina Déren) 2011.

Kunert, Sebastian: Wirkungsanalyse kognitiver Lernwerkzeuge. (Gutachten: H. Wandke/
W. Scholl/R. Briinken) 2011.
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Neumann, Daniela: Schwierigkeitsbeeinflussende Merkmale bei Aufgaben zum Hor-
verstehen im Fach Deutsch in der Sekundarstufe 1. (Gutachten: Michael Becker-
Mrotzek/Olaf Koéller) 2011.

Niederhaus, Constanze: Fachtexte in Elektrotechnik und Korperpflege — Korpuslingu-
istische Analysen der Fachsprachlichkeit von Lehrbiichern der beruflichen Bildung.
(Gutachten: Jiirgen van Buer/Anke Liideling) 2011.

Poppe, Frederik: Interaktion zwischen bildenden Kiinstlern mit Assistenzbedarf und ih-
ren Bezugspersonen. (Gutachten: Karl-Ernst Ackermann/Saskia Schuppner) 2011.

Reuter, Dinah: Kindliche Konzepte zur Grole Gewicht und ihre Entwicklung. Theo-
retische Modellierung und zwei Einzelfallstudien mit Drittkldsslern. (Gutachten:
Marianne Grassmann/Gerald Wittmann) 2011.

Schaller, Franz: Eine relationale Perspektive auf Lernen. Ontologische Hintergrund-
annahmen in lerntheoretischen Konzeptionalisierungen des Menschen und von
Sozialitét. (Gutachten: Johannes Erdmann/Michael Gohlich/Ortfried Schéffter) 2011.

Schantl, Helmut: Schule als triadischer Raum — Psychoanalytische Reflexion zur pad-
agogischen Arbeit mit ,schwierigen® Kindern. (Gutachten: Karl-Ernst Ackermann/
Dieter Katzenbach/Bernd Ahrbeck) 2011.

Seizmair, Nicoletta: Bedingungen der Akzeptanz professioneller Strategien bei Inkon-
tinenz im héheren Lebensalter. (Gutachten: Ernst von Kardorff/Adelheid Kuhlmey)
2011.

Strunz, Janine: Pedalkraft, Muskelaktivitdt und physiologische Kenngroflen auf Ergo-
meter, Laufband und Bahn bei Elitebahnradsportlern. (Gutachten: Klaus-Michael
Braumann/Holger Mellerowicz/Roland Wolff) 2011.

Wagner, Cornelia: Fithrung und Qualitidtsmanagement in beruflichen Schulen. Triangu-
lative Fallstudien zum Fiihrungsverstdndnis und Fithrungshandeln einzelschulischer
Fihrungskréfte. (Gutachten: Jiirgen van Buer/Hans-Peter Fiissel) 2011.

Zimmermann, David: Migration und Trauma. Beitrédge zu einer vernachléssigten Di-
mension der padagogischen Rehabilitation. (Gutachten: Bernd Ahrbeck/Dieter Kat-
zenbach) 2011.

Berlin, Universitét der Klinste

Boggasch, Mirjam: Musikalische Interpretation und gemeinsames Musizieren als Auf-
gabe der Instrumentalpddagogik. (Gutachten: C. Richter) 2011.

Hoos de Jokisch, Barbara: Die geistige Klangvorstellung, Gesangstheorie und -pédago-
gik Franziska Martienen Lohmanns. (Gutachten: U. Mahlert/U. Brandstitter) 2011.

Stange, Christoph: Religiose Musik im Unterricht. (Gutachten: C. Richter) 2011.

Bielefeld, Universitét

Armada-Moller, Monika; Rumpold, Vanessa: Das Assessment aus geschlechtstheoreti-
scher Perspektive. (Gutachten: Andresen) 2011.
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Fegter, Susann: Die Krise der Jungen in den Printmedien. Diskursive Konstruktion von
Geschlecht und Ménnlichkeit im Kontext von Bildung und Erziehung 1999-2009.
(Gutachten: Andresen) 2011.

Kascha, Rainer: Das Kommunikationszentrum Wuppertal e.V. die borse — ein Beitrag
zur Modernisierung von sozialer und kultureller Dienstleistung. (Gutachten: Ferch-
hoff) 2011.

Koker, Anne: Wirkungen obligatorischer Zusammenarbeit von Lehrerinnen und Leh-
rern. Eine neue Perspektive auf professionelle Lerngemeinschaften. (Gutachten:
Koch-Priewe) 2011.

Kuhn, Melanie: Pddagogische Professionalitét in performativitétstheoretischer Perspek-
tive. Eine ethnographische Studie zur Elementarpéddagogik in der Migrationsgesell-
schaft. (Gutachten: Diehm) 2011.

Lim, Sung-Yeun: Lehrerausbildung und Entwicklung des Lehrermarktes in Deutsch-
land und Siidkorea. Eine vergleichende Studie zur Abstimmungsproblematik zwi-
schen Lehrerangebot und -nachfrage. (Gutachten: Timmermann) 2011.

Ostermann, Christine: Germany — Morocco: an ethnography about migration, networks
and experienced discrimination. (Gutachten: Heitmeyer) 2011.

Polutta, Andreas: Ein neuer Modus der Professionalisierung Sozialer Arbeit? Analysen
zur wirkungsorientierten Steuerung in der Jugendhilfe. (Gutachten: Otto) 2011.

Richter, Martina: Die Sichtbarmachung des Familialen. Gesprachspraktiken in der So-
zialpddagogischen Familienhilfe. (Gutachten: Otto) 2011.

Roters, Bianca: Fachspezifische Reflexion als Teil der Professionalisierung angehender
Fremsprachenlehrerinnen und -lehrer. (Gutachten: Koch-Priewe) 2011.

Schneider, Klaus: Handlungsperspektiven fiir die Jugendberufshilfe — Die Bewiltigung
beruflicher Diskontinuititen benachteiligter Jugendlicher. (Gutachten: Otto) 2011.

Voigtsberger, Ulrike: Jugendberufshilfe in der (re-)transformierten Arbeitsgesellschaft:
Formulierung einer erweiterten Ziel- und Wirkungsperspektive. (Gutachten: Otto)
2011.

Bonn, Universitét

Bergold, Sebastian: Identifikation und Forderung von begabten und hochbegabten
Schiilern. 2011.
Feyen-Miilhausen, Rose Marie: Mérchen — erlebte und gelebte Erziehung. 2011.

Bochum, Universitét

Giese, Juliane: ,,Besser als zu Hause rumsitzen.” Zur Wahrnehmung und Bewiltigung
interner Ausgrenzung im Ubergangssystem zwischen Schule und Beruf. (Gutachten:
Jirgen Wittpoth/Klaus Harney) 2011.

Russek, Adrian: Kinder erleben mit ihren Eltern Chemie: Entwicklung und Evaluation
von speziellen Experimentierangeboten mit dem Schwerpunkt naturwissenschaftli-
che Denk- und Arbeitsweisen. 2011.
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Salaschek, Ulrich: Der Mensch als neuronale Maschine? Zum Verhéltnis von bildge-
benden Verfahren und Menschenbildern in der Erziehungswissenschaft. (Gutachten:
Kite Meyer-Drawe/Helmut Pulte) 2011.

VoB3, Anja: Die Organisation als Klient und Fall. Eine Rekonstruktion aus der Perspek-
tive des Fallkonzepts der Objektiven Hermeneutik. (Gutachten: Klaus Harney/Hei-
ner Minssen) 2011.

Braunschweig, Technische Universitét

Ahrens, Frank: Bedeutung, Sichtbarmachung und Anerkennung informell erworbener
Kompetenzen am Ubergang von der Schule in die Arbeitswelt fiir benachteiligte Ju-
gendliche. 2011.

Kibler, Simone: Zwischen Emphase und Exklusion: Gleichstellungspolitik in der Exzel-
lenzinitiative von 2005 bis 2007. 2011.

Bremen, Universitét

Bellingrodt, Lena Christine: ePortfolios im Fremdsprachenunterricht: empirische Stu-
dien zur Férderung autonomen Lernens. 2011.

Frohlich, Linda Paulina: Phonologische Bewusstheit und Forderung dieser bei Kindern
im Vorschulalter. 2011.

Harring, Marius: Das Potenzial der Freizeit: soziales, kulturelles und 6konomisches Ka-
pital im Kontext heterogener Freitzeitwelten Jugendlicher. 2011.

Kaufmann, Benedict: Akkreditierung als Mikropolitik?: zur Wirkung neuer Steuerungs-
instrumente an deutschen Hochschulen. 2011.

Over, Ulf: Die interkulturell kompetente Schule: eine empirische Studie zur sozialen
Konstruktion eines Entwicklungsziels. (Gutachten: Malte Mienert/Peter Kruse) 2011.

Rippien, Horst: Bildungsdienstleistung eLearning: Didaktisches Handeln von Organisa-
tionen in der Weiterbildung. 2011.

Wiltzius, Martine: Diversity Management an Grundschulen? Moglichkeiten und Gren-
zen einer Unternehmensstrategie im schulischen Umfeld — ein modellhafter Ver-
gleich zwischen Bremen und Luxemburg. 2011.

Chemnitz-Zwickau, Universitat

Hokan, Nahla: Internetnutzung in der Schule: Studie zur schulbezogenen Internetnut-
zung bei Gymnasiallehrerinnen und Gymnasiallehrern im Freistaat Sachsen. 2011.

Worf, Maria: Treffen der Generationen: eine Reflexion erwachsenendidaktischen Han-
delns anhand theoretischer und empirischer Untersuchungen intergenerationaler
Lern- und Planungskulturen in Sachsen und Nordrhein-Westfalen. 2011.
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Darmstadt, Universitét

Zinn, Bernd: Auszubildende und ihre Uberzeugungen zu Wissen und Wissenserwerb.
Habilitation 2011.

Greening, Monika: Identifizierung von Belastungsfaktoren und Beanspruchung von
Hebammenschiilerinnen wéihrend der Berufsausbildung. Eine qualitative und quan-
titative Studie zur Erfassung und Bewertung von Belastungsfaktoren und Beanspru-
chung von Hebammenschiilerinnen. (Gutachten: Josef Riitzel/Nina Keith) 2011.

Trebing, Thomas: Seid autonomy! Evaluation von Schulentwicklung im Widerspruch
der Bildung — untersucht im Projekt ,,Schule aktiv*“. (Gutachten: Werner Sesink/Jo-
sef Riitzel/Stefan Kdsel) 2011.

Zentgraf, Claudia: Schulkultur, Schul- und Qualititsentwicklung mit neuen Medien.
Problemstellungen, Paradoxien, Potenziale. Eine Einzelfallstudie. (Gutachten: Wer-
ner Sesink/Josef Riitzel/Tim Unger) 2011.

Dortmund, Universitéat

Stubbe, Tobias C.: Die Analyse sozialer Disparititen in der empirischen Bildungsfor-
schung. Habilitation. 2011.

Kaiser, Yvonne: Jugendhilfe und Bildung. Eine explorative Studie zur Rekonstruk-
tion von Bildungsprozessen in einem Projekt fiir Schulverweigerer. (Gutachten:
P. Vogel/G. FloBer) 2010.

Miicher, Frank: Prekdre Hilfen? Soziale Arbeit aus der Sicht wohnungsloser Jugend-
licher. (Gutachten: G. FloB8er/R. Hitzler) 2010.

Féhnrich, Oliver: Biografische Kontexte straffilliger Jugendlicher — Merkmale und
Selbstdeutungsmuster jugendlicher Wiederholungstéter. (Gutachten: U. Uhlendorft/
G. FloBer) 2010.

Diiring, Diana: Kooperative Steuerung in der Kinder- und Jugendhilfe. Eine empiri-
sche Studie zu Handlungspraxen in Sozialraumteams. (Gutachten: G. FloBer/F. Pe-
ters) 2010.

Stadermann, Melanie: Interaktionsmuster von SchiilerInnen und Lehrpersonen in me-
diengestiitzten Lernumgebungen. Das Wechselspiel zwischen Wissensmanagement
und sozialen Aushandlungsprozessen. (Gutachten: R. Schulz-Zander/S. Metz-Go6-
ckel) 2010.

Equit, Claudia: Der ,,Kampf um Anerkennung* in Gewaltkarrieren von Médchen. (Gut-
achten: L. Wigger/F. Bettmer) 2010.

von der Gathen, Jan: Die Rezeption und Nutzung von Leistungsriickmeldungen bei
Large-Scale Assessments und Vollerhebungen — ein systematischer Vergleich am
Beispiel ,,DESI* und ,,Lernstand*. (Gutachten: H.-G. Rolff/W. Bos) 2010.
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Briiser-Sommer, Ehlert: Bund-Lander-Inspektion im Rahmen des Pddagogischen Qua-
litdtsmanagements Deutscher Schulen im Ausland — Struktur- und Wirkungsanalyse.
(Gutachten: H.-G. Rolff/W. Bos) 2010.

Feldhoff, Tobias: Schulentwicklung durch Steuergruppen und Organisationales Ler-
nen. Eine empirische Studie zum Einfluss von schulischen Steuergruppen und der
Kapazitdt des Organisationalen Lernens auf Erfolgsfaktoren des Modellvorhabens
»Selbststindige Schule® in Nordrhein-Westfalen. (Gutachten: H.-G. Rolff/W. Bos)
2010.

Frey, Kristina: Soziale Kompetenz und deren Erfassung mittels Fragebogen am Ende
der Grundschulzeit. (Gutachten: W. Bos/K.-H. Arnold) 2010.

Lahner, Alexander: Bildung und Aufkldrung in der auBerschulischen politischen Ju-
gendbildung ,nach PISA°‘. (Gutachten: L. Wigger/U. Uhlendorff) 2010.

Lintorf, Katrin: Wie vorhersagbar sind Grundschulnoten? Eine Analyse der Pradik-
tionskraft individueller und kontextspezifischer Merkmale auf Basis der TIMSS
2007-Daten. (Gutachten: W. Bos/S. v. Ophuysen) 2010.

Diez, Anke: Entwicklung eines Konzepts zur Personalentwicklung fiir eine Technische
Universitdt. (Gutachten: J. Wildt/R. Dubs) 2010.

Grohlich, Carola: Bildungsqualitét in Sekundarschulen. Zur Bedeutung der Struktur-
und Prozessmerkmale von Schule und Unterricht fiir den Kompetenzerwerb in Ma-
thematik. (Gutachten: W. Bos/K. Schwippert) 2010.

Pfeifer, Michael: Unterrichtsqualitit und Lesekompetenz bei soziookonomisch benach-
teiligten Schiilern. (Gutachten: H.-G. Holtappels/W. Bos) 2010.

Guill, Karin: Individuelle, familidre und schulische Prédikatoren der Inanspruchnahme
von Nachhilfeunterricht im Fach Mathematik. (Gutachten: W. Bos/S. v. Ophuysen)
2010.

Gebauer, Miriam: Determinanten der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehren-
den an Gymnasien und Hauptschulen im Kontext des schulischen Berufsalttags.
(Gutachten: W. Bos, W./H.-G. Rolff) 2011.

Tarelli, Irmela: Zur Bedeutung und Erfassung der Intensitdt von H&uslicher Lesesozi-
alisation fiir das Entstehen sozialer Disparititen im Lesekompetenzwettbewerb im
Grundschulalter. (Gutachten: W. Bos/L. Fried) 2011.

Kamski, Ilse: Innerschulische Kooperation in Ganztagsschulen. Eine Analyse der Zu-
sammenarbeit von zwei Berufsgruppen am Beispiel von Lehrkréften und Erzieherin-
nen an Berliner Ganztagsgrundschulen. (Gutachten: H.-G. Holtappels/W. Bos) 2011.

Koziel, Sylwia: Lern- und Bildungsthematiken beim Ubergang zur Elternschaft. Ein
Beitrag zur sozialpadagogischen Adressatlnnenforschung im Kontext der Familien-
bildung. (Gutachten: U. Uhlendorff/K. Bollert) 2011.

Weber, Georg: Bewegungserzichung in NRW — Erzieherinnenorientierungen im Ver-
gleich. (Gutachten: L. Fried/J. Thiele) 2011.

Scharenberg, Katja: Leistungsheterogenitét und ihre Bedeutung fiir die Kompetenzent-
wicklung. Eine Analyse zur Relevanz klassenbezogener Kompositionsmerkmale im
Rahmen der Hamburger Langsschnittstudie KESS. (Gutachten: W. Bos/K. Schwip-
pert) 2011.
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Ping, Maria Teodora: Dialogic Oriented Book Reading for Children with Migration
Background. (Gutachten: L. Fried/U. Quasthoff) 2011.

Dresden, Technische Universitét

Bienengréber, Thomas: Eine Theorie der Situation: mit Beispielen fiir ihre Konkretisie-
rung im Bereich der kaufméannischen Berufsbildung. Habilitation 2011.

Ahmed, Hashim A. E.: Building capacity of teachers and trainers in technical and voca-
tional education and training (TVET) in Sudan: case of Khartoum State. 2011.

Behrnd, Verena Petra: Evaluating the effect of didactic and experiential training on in-
tercultural competence. 2011.

Bohm, Ulrike: Forderung von Verstehensprozessen unter Einsatz von Modellen. 2011.

Han, Jung-Sook: Praxisimmanente Paddagogik koreanischer Erzieherinnen. (Gutachten:
Dietmar Waterkamp/Andreas Hanses) 2011.

Horn, Steffen: Wirkungsorientierte Evaluation nichtstaatlicher deutscher bilateraler Be-
rufsbildungszusammenarbeit in Ghana: Entwicklung eines systematischen Evalua-
tionsverfahrens im Rahmen einer Fallstudie des vom Evangelischen Entwicklungs-
dienst e.V. unterstiitzten Programms Vocational Training for Females. 2011.

Kahnwald, Nina: Informelles Lernen in virtuellen Gemeinschaften: Nutzungspraktiken
zwischen Information und Partizipation. 2011.

Kurnia, Dadang: Berufsbildung und Wirtschaft in Indonesien: eine Untersuchung iiber
die Korrespondenz zwischen industriellen Berufsanforderungen und Curricula der
beruflichen Sekundarbildung am Beispiel der vollzeitschulischen Berufsausbildung
des Fachbereichs Textiltechnologie in Bandung, West-Java. 2011.

Mohamed, Bahaaeldin Khairy: Definition of a system for the management of project-
based e-learning. 2011.

Ouédraogo, Abdoulaye: Wirkungsbezogene Evaluation in der beruflichen Bildung : am
Beispiel des Projektes ,,Forderung der beruflichen Bildung* in Burkina Faso. 2011.

Sabagh, Hassan Abd el-Aziz el-: The impact of a web-based virtual lab on the develop-
ment of students® conceptual understanding and science process skills. 2011.

Traxler, Petra: Die Bedeutung von Einstellung und Motivation fiir den Einsatz von
E-Learning in der Lehre an Pidagogischen Hochschulen: in Osterreich. (Gutachten:
Thomas Kohler/Bernad Batinic) 2011.

Volk, Benno: Kompetenzorientierte Personalentwicklung fiir das akademische Lehr-
personal als Grundlage fiir innovative Hochschullehre: Analyse eines Weiterbil-
dungskonzepts fiir Hochschullehrende zum Erwerb von E-Learning-Kompetenzen.
2011.

Werner, Sven: Mitleid als Leitbegriff in der Pddagogik? Zur Funktionalisierung des
Mitleidsbegriffs in ausgewdéhlten pddagogischen Zeitschriften zwischen 1890 und
1918. 2011.
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Diisseldorf, Universitéat

Broking, Beate H.: Widerstandsressourcen im Lehrberuf. (Gutachten: Christine Schwar-
zer/Theodor Stemper) 2011.

Duisburg-Essen, Universitét

Emden, Markus: Prozessorientierte Leistungsmessung des naturwissenschaftlich-expe-
rimentellen Arbeitens: eine vergleichende Studie zu Diagnoseinstrumenten zu Be-
ginn der Sekundarstufe I. (Gutachten: Elke Sumfleth/Stefan Rumann) 2011.

Hammerer, Jan: Mathematische Friithforderung im Kontext generationeniibergreifender
lokaler Bildungsrdume. (Gutachten: Maria Dietzel-Papakyriakou/Elisabeth Bubolz-
Lutz) 2011.

Herrlinger, Simone: Multimedia Learning in Primary Schools: Multimedia Effects, Mo-
dality Effects and Attentional Guidance. (Gutachten: Detlev Leutner/Joachim Wirth)
2011.

Jost, Diana: Textverstehen von Hauptschiilern der fiinften Jahrgangsstufe. Eine explora-
tive Studie und zwei Trainingsstudien. (Gutachten: Detlev Leutner/Joachim Wirth)
2011.

Justen, Nicole: Erwachsenenbildung in biographischer Perspektive Lebensgeschich-
ten — Bildungsmotive — Lernprozesse. Eine empirische Untersuchung am Beispiel
autobiographischen Schreibens in Volkshochschul-Schreibwerkstétten. (Gutachten:
Anne Schliiter/Karl Diisseldorff) 2011.

Kempkens, Klaus-Jiirgen: Berufspddagogische Untersuchung zur Hartz IV — Arbeits-
markforderung. Berufsabschlussorientierte Qualifizierungs- und Integrationsins-
trumente fiir erwerbsfahige Hilfebediirftige ohne Berufsabschluss. (Gutachten: Rolf
Dobischat/Karl Diisseldorff) 2011.

Lobitz, Wolfgang: Finanzierungsmodelle in der betrieblichen Weiterbildung am Bei-
spiel der Deutschen Telekom AG — Eine empirische Studie zum Konzept der Ko-
Finanzierung. (Gutachten: Rolf Dobischat/Karl Diisseldorff) 2011.

Lobstadt, Tobias: Tatowierung, Narzissmus und Theatralitét eine qualitative Untersu-
chung. (Gutachten: Wilfried Breyvogel/Klaus Klemm) 2011.

Marschner, Jessica: Adaptives Feedback zur Unterstiitzung des selbstregulierten Ler-
nens durch Experimentieren. (Gutachten: Detlev Leutner/Joachim Wirth) 2011.

Pfadenhauer, Bjorn: Das Wunsch- und Wahlrecht der Kinder- und Jugendhilfe. Histo-
rische Entwicklungslinien, rechtliche Grundlegung und institutionelle Bedingungen
der Umsetzung. (Gutachten: Bruno W. Nikles/Ulrike Schwedhelm) 2011.

Schmidt, Christian: Die nachlassende soziale Inklusionsféhigkeit Beruflicher Bildung —
Das Krisensymptom ,,Ubergangssystem* und seine Strukturalternativen. (Gutach-
ten: Dieter Miink/Josef Riitzel) 2011.

Schulz, Alexandra: Experimentierspezifische Qualitdtsmerkmale im Chemieunterricht.
(Gutachten: Elke Sumfleth/Maik Walpuski) 2011.
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Spellmeyer, Wolfgang: Ressourcenorientierte Sozialtherapie im stationdren Hilfesys-
tem von wohnungslosen Mannern am Beispiel des Haus Bruderhilfe — Was wirkt in
der Sozialtherapie aus Sicht der Klienten und Professionellen? (Gutachten: Annette
Boeger/Gisela Steins) 2011.

Strunck, Susanne: Schulentwicklung durch Wettbewerbe. Prozesse und Wirkungen der
Teilnahme an Best-Practice-Schulwettbewerben. (Gutachten: Isabell van Ackeren/
Heiner Ullrich) 2011.

Tobinski, David Alexej: Informationsverarbeitung in komplexen Systemen — Die kogni-
tive Architektur des Kindesalters in der Entwicklung von problemldsendem Denken.
(Gutachten: Annemarie Fritz-Stratmann/Walter Hussy) 2011.

Debie, Sven Oliver: Belastungen beim Einstieg in das Berufsleben. Eine empirisch-
quantitative Analyse von Problemen der Auszubildenden in der Eingangsphase der
Berufsausbildung im Einzelhandel. (Gutachten: Giinther Kutscha/Rolf Dobischat)
2011.

Hagen, Marco: Effekte eines funktionell-anatomischen Pronatoren-/Supinatorenkraft-
trainings zur Stabilisation des FuB3es. (Gutachten: Ewald Hennig/Stefan Grau) 2011.

Schmidt-Quernheim, Friedhelm Walter: Evaluation der ambulanten Nachsorge foren-
sischer Patienten (§63 StGB) in Nordrhein-Westfalen. (Gutachten: Gisela Steins/
Annette Boeger) 2011.

Eichstétt, katholische Universitéat

Kohmann, Oliver: Strategisches Management von Universititen und Fakultdten. 2011

Rockenschaub, Helmut: Wertevermittlung in der paddagogischen Ausbildung. Eine qua-
litative Studie zur Verdnderung von Werten durch Theorie und Praxis in der Sozial-
betreuungsausbildung. (Gutachten: Klaudia Schultheis/Elmar Anhalt) 2011.

Schillinger, Winfried: Gesundheitspiddagogische Ansétze beim Prader-Willi-Syndrom.
Erhebungen zu gesundheitspiddagogischen und verhaltensmodifikatorischen Inter-
ventionen zur Gewichtsreduktion und zur Lebenszufriedenheit. (Gutachten: Hans-
Ludwig Schmidt/Bernd Birgmeier) 2011.

Werner, Renate: Bildung im Alter. Uberlegungen zur Allgemeinbildung im demographi-
schen Wandel. (Gutachten: Franz-Michael Konrad/Margret Fell) 2011.

Erfurt, Universitéat

Glockner, Andreas: Intuition in Judgment and Decision. Habilitation 2011.

Hahn, Heike: Die schriftlichen Rechenverfahren als Komponente der fundamentalen
Idee des Algorithmus im Spannungsfeld von geschichtlicher Entwicklung und aktu-
eller Bedeutung. Habilitation 2011.

Hahn, Mathias: (kumulativ) Veréffentlichungen zu einer Reihe von grundlegenden The-
men der Religionspddagogik. Habilitation 2011.
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Dietrich, Julia: Adolescents’ and Parents’ Developmental Regulation during the Transi-
tion from School to Higher Education. 2010.

Driesel-Lange, Katja: Berufswahlprozesse von Médchen und Jungen — Interventions-
moglichkeiten zur Forderung geschlechtsunabhéngiger Berufswahl. 2011.

Hohnstein, Elke: Gestaltung von individuellen Leselernprozessen fiir Schiiler mit geis-
tiger Behinderung — eine explorative Studie. 2011.

Jahn, Mathias: Zur Differenz von Fremd- und Selbstorganisation: Fiihrung als Parado-
xie und Dilemma in komplexen Systemen aus systemisch-konstruktivistischer Sicht.
2011.

Kleinsteuber, Annika: Kognitive und Affektive Messewirkungsforschung. Eine empiri-
sche Analyse der Messewirkung anhand intendierter Unternehmensziele. 2011.

Mayhack, Kerstin: Gemeinsam auf dem Weg zum Beruf. Intervention zur Férderung
berufswahlrelevanter Kompetenzen von Schiilern durch den Elterneinbezug in die
Schule. 2011.

Neuschifer, Reiner Andreas: Kinderbibelkanon? Kinderbibeln aus Auswahlbibeln zwi-
schen 1955 und 2006. 2011.

Schwenk-Kories, Bérbel: Fantastische Kinder- und Jugendliteratur in einem gender-
orientierten Literaturunterricht: Der Krabat-Stoff und handlungs- und produktions-
orientierte Verfahren zur Entwicklung von Lesemotivation in der Grundschule. 2011.

Erlangen-Niirnberg, Universitat

Cheung, Chung Kwan Ackie: The impact of experiential education on the personal and
spiritual development of students in Hong Kong: A mixed method empirical study
in the secondary school context. (Gutachten Annette Scheunpflug/Thomas Eberle)
2011.

Jahn, Dirk: Kritisches Denken fordern konnen — Entwicklung eines didaktischen De-
signs zur Qualifizierung padagogischer Professionals. 2011.

Mohler, Johannes: Feste Lehrer-Schiiler-Einheiten — ein teambasiertes Konzept zur Ent-
wicklung und Veridnderung von Schule Erfahrungen aus Schweden und Deutsch-
land. (Gutachten: Eckart Liebau/Ulrike Stadler-Altmann) 2011.

Munser-Kiefer, Meike: Leseforderung im Leseteam in der Grundschule Eine Interventi-
onsstudie zur Forderung von basaler Lesefertigkeit und (meta-) kognitiven Lesestra-
tegien. (Gutachten: Sabine Martschinke/Paul Helbig) 2011.

Frankfurt/Main, Universitét

Seichter, Sabine: Erziehung und Erndhrung. Ein anderer Blick auf Kindheit. Habilita-
tion 2011.

Einecke, Bjorn: Raumvorstellungen und Raumerleben von blinden Menschen. Theo-
rien, Erkenntnisse und Erfahrungen. (Gutachten: Gerold Scholz/Barbara Frieberts-
hauser) 2011.
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Freire Tenzer, Patricia: Innovationen in der Erwachsenenbildung: eine Sozialweltana-
lyse iiber pddagogische Erneuerungen am Beispiel des Deutschen Instituts fiir Er-
wachsenenbildung — DIE: Eine interdisziplindr angelegte Sozialweltanalyse im Zeit-
raum von 1997-2005. (Gutachten: Dieter Nittel/Eveline Wuttke) 2011.

Frenzel, Gabriele: Null Bock auf Schule? Von den Schwierigkeiten und Chancen péda-
gogischer Beziehungen an Grof3stadt-Hauptschulen. 2011.

Picard, Christin: Die Férderung kognitiver Prozesse beim Schreiben mit Prompts. (Gut-
achten: Udo Rauin/Margarete Imhof) 2011.

Saadaoui-El Amin, Fatime: Bin heimisch, doch wurzellos? Die Frage der Zugehorig-
keit. Eine empirische Studie iiber Jugendliche und junge Erwachsene, deren ei-
ner Elternteil aus Deutschland und der andere aus einem aufBereuropéischen Land
stammt. 2011.

Frankfurt/Oder, Universitét

Keine Meldungen

Freiburg, Pddagogische Hochschule

Fischer, Pascal: Selbstkonzept und psychische Gesundheit von Jugendlichen mit Sto-
rungen des Sozialverhaltens. (Gutachten: Karin Schleider/ Thomas Fuhr) 2011.

Klinger, Magdalena: Pddagogischer Eros. Erotik in Lehr-/Lernbeziehungen aus kontext-
analytischer und ideengeschichtlicher Perspektive. (Gutachten: Sylvia Buchen/Joa-
chim Pfeiffer) 2011.

Koelblin, Rosemarie: Ovide Decrolys Padagogik im Vergleich zur heutigen lebensbezo-
genen Padagogik. (Gutachten: Norbert Huppertz/Wolfgang Schwark) 2011.

Rautenberg, Iris: Musik und Sprache — eine Léngsschnittstudie zu Effekten musika-
lischer Forderung auf die schriftsprachlichen Leistungen von GrundschiilerInnen.
(Gutachten: Christa Rober/Mechtild Fuchs) 2011.

Schlag, Sabine: Kognitive Strategien zur Forderung des Text- und Bildverstehens beim
Lernen mit illustrierten Sachtexten: Theoretische Konzeptualisierung und empiri-
sche Priifung. (Gutachten: Rolf Pl6tzner/Alexander Renkl) 2011.

Schmalhofer, Helen: Das linguistische Wissen der Kinder am Anfang des Schrift-
erwerbs. Untersuchung zur Aneignung der Schrift im 1. und 2. Schuljahr unter Be-
rlicksichtigung phonetisch-phonologischer Modellierungen. (Gutachten: Christa Ro-
ber/Doris Tophinke) 2011.

Freiburg, Universitét

Mullins, Dejana: Collaborative learning in mathematics: evaluation and promotion of
student interaction and their learning outcome. 2011.
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Gie3en, Universitéat

Fuchs, Thorsten: Bildung und Biographie: eine Reformulierung der bildungstheoretisch
orientierten Biographieforschung. 2011

Kuhl, Jan: Konstruktionsfahigkeit von Kindern und Jugendlichen mit geistiger Behin-
derung : Konstrukt, Diagnostik, Férderung. 2011.

Sargk, Corinna: Hochschulpolitik und Hochschulgesetzgebung in Hessen in den 1960er
und 1970er Jahren: das Beispiel GieBen. 2011.

Sinner, Daniel: Préavention von Rechenschwéche durch ein Training mathematischer
Basiskompetenzen in der ersten Klasse. 2011

Greifswald, Universitat

Frey, Krimhild: Zur Geschichte des Padagogischen Vereins zu Chemnitz (1831 bis
1934). Eine sozialhistorische Untersuchung zur Chemnitzer Volksschullehrerkorpo-
ration. (Gutachten: Andreas Pehnke/Heinz-Werner Wollersheim) 2011.

Koslowski, Steffi: Die New Era der New Education Fellowship und ihr Beitrag zur
Internationalitdt der Reformpéddagogik im 20. Jahrhundert. (Gutachten: Andreas
Pehnke/Jiirgen Oelkers) 2011.

Maruska, Karin: Suchtpridvention in der Grundschule — Effekte der Programme Eigen-
standig werden und Klasse 2000. 2011

Hagen, Fernuniversitét

Bergner, Ingrid: Internet Communication and Practices of Scientists in the Academic
World — An Intercultural Approach. (Gutachten: Theo J. Bastiaens/Claudia de Witt)
2011.

Zurbriggen, Eveline: Kompetenzentwicklung mit langzeitarbeitslosen Sozialhilfebezie-
hern. (Gutachten: Walter Georg/Heinz Abels).

Halle-Wittenberg, Universitéat

Grunert, Cathleen: Mdoglichkeitsriume des Kompetenzerwerbs. Theoretische und em-
pirische Anndherungen an Fragen des Kompetenzerwerbs von Kindern und Jugend-
lichen in auBlerschulischen Handlungsfeldern. Habilitation 2011.

Liitze, Frank Michael: Religionsunterricht im Hauptschulbildungsgang: konzeptionelle
Grundlagen einer Religionsdidaktik fiir den Pflichtschulbereich der Sekundarstufe
1. Habilitation 2011.

Adou, Julia: Corporate Volunteering — ein informeller Lernkontext: Bildungstheoreti-
sche Analyse des gemeinwohlorientierten Mitarbeiterengagements als Element des
Corporate Citizenship-Konzepts von Unternehmen. (Gutachten: Thomas Olk/Peter
J. Weber) 2011.
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Bentke, Uta: Zur Implementation eines output- und kompetenzorientierten curricula-
ren Steuerungsmodells in die Schulpraxis. Ein empirischer Beitrag zur Educatio-
nal-Governance-Diskussion. (Gutachten: Hartmut Wenzel/Gustav-Wilhelm Bathke)
2011.

Freund, Robert: Das Konzept der multiplen Kompetenz auf den Analyseebenen Indivi-
duum, Gruppe, Organisation und Netzwerk. (Gutachten: Bernd Dewe/Peter J. We-
ber) 2011.

Jergus, Kerstin: Liebe ist ... Artikulationen der Unbestimmtheit im Sprechen {iber Liebe:
eine Diskursanalyse. (Gutachten: Alfred Schifer/Ulrich Brockling) 2011.

JooB3-Weinbach, Margarete: Erzieherinnen interagieren mit 0-Dreijéhrigen. (Gutachten:
Ursula Rabe-Kleberg/Peter Cloos) 2011.

Kinne, Tanja: Die Unterstiitzung sozialer Kompetenzentwicklung von Schiilerinnen und
Schiilern mit geistiger Behinderung im Kontext erlebnispddagogischer Lernarrange-
ments. (Gutachten: Georg Theunissen/Andreas Hinz) 2010.

Kriiger, Jens-Oliver: Pdadagogische Ironie — ironische Piddagogik: diskursanalytische
Untersuchungen. (Gutachten: Alfred Schifer/Christiane Thompson) 2011.

Lammerhirt, Michael: Schulleitung und Schulentwicklung, eine empirische Untersu-
chung zur Rolle und Funktion von Schulleitung bei der Initiierung und Implementie-
rung von Innovation in Schulen am Beispiel der Schulprogrammarbeit. (Gutachten:
Hartmut Wenzel/Stephan Gerhard Huber) 2011.

Sandring, Sabine: Schulversagen und Anerkennung. (Gutachten: Werner Helsper/
Heinz-Hermann Kriiger) 2011.

Umlauft, Séren: Zur Konzeption und Messung des impliziten Gerechtigkeitsmotivs.
(Gutachten: Claudia Dalbert/Rainer Banse) 2011.

Walbach, Katrin: Neurobiologische Aspekte der Bildungsprozesse im Kleinkindalter.
(Gutachten: Ursula Rabe-Kleberg/Harald Hiither) 2011.

West, Clara Margarete: Bestandsaufnahme der Bedeutung verschiedener Motivgruppen
bei Spendern. (Gutachten: Thomas Olk/Frank Adloff) 2011.

Hamburg, Universitét

Bauer, Alexandra: ,,Das padagogisch-politische Denken im Leben und Wirken der So-
zialistin Anna Siemsen. Eine historisch-systematische Rekonstruktion und Einord-
nung in erzichungswissenschaftlicher Perspektive.” (Gutachten: Bernhard Clauflen/
Edgar Weif3) 2011.

Benthien, Ole: ,,Stressreduktion im Leistungssport durch die paddagogisch-psychologi-
sche Methode der Introvision. Eine theoretische und empirische Untersuchung am
Beispiel des Segelsports. (Gutachten: Angelika C. Wagner/Telse Iwers-Stelljes)
2011.

Brajtigam-Gensicke, Svetlana: Geschichtserinnerung und Identitétsbildung in Um-
bruchsgesellschaften am Beispiel von Jugendlichen aus Serbien. (Gutachten: Gor-
don Mitchel/Ursula Neumann) 2011.
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Buth, Britta: Die Wirksamkeit der Introvision auf die Verringerung der Belastung und
Verbesserung der Horfahigkeit bei Tinnitus. Eine empirische Untersuchung. (Gut-
achten: Angelika C. Wagner/Telse Iwers-Stelljes) 2011.

Euba, Winfried: Vernetzungen bei mathematischen Lernprozessen — eine Fallstudie
im Unterricht der gymnasialen Oberstufe. (Gutachten: Gabriele Kaiser/Meinert
A. Meyer) 2011.

Fischer, André: Coaching als genuin padagogische Form der Beratung. Eine bildungs-
und lerntheoretische Grundlegung unter besonderer Beriicksichtigung der kurzzeit-
therapeutischen Interventionsverfahren Introvision und SixStep-Reframing. Eine
diskursive Analyse. (Gutachten: Georg Schottmayer/Bodo Lecke) 2011.

Gailberger, Steffen: Systematische Leseforderung fiir schwach lesende Schiiler. (Gut-
achten: Heiner Willenberg/Jiirgen Belgrad) 2011.

Gozalez Serrano, Maria Rosaura: Textentwicklung bei Schulkindern der Lenca in Hon-
duras. Eine Gemeinde mit einer elementaren Literalitit. (Gutachten: Petra Hiittis-
Graff/Helmuth Feilke) 2011.

Hausberg, Anna K.: Fressen Katzen Rotklee? Untersuchung kreativer Ausdrucksformen
beim Philosophieren mit Kindern und Jugendlichen und ihr Transfer bei der Losung
einer offenen Aufgabe mit biologischem Bezug. (Gutachten: Patricia Nevers/Tho-
mas Trautmann) 2011.

Hellrung, Miriam: Entwicklungsaufgaben von Lehrenden im individualisierten Unter-
richt. Anforderungsstruktur und Handlungskonzepte. (Gutachten: Johannes Bastian/
Arno Combe) 2011.

Hermann, Joachim: Selbststindigkeit und Schulentwicklung. Eine Studie zu Bedingun-
gen von Qualitdtsentwicklung. (Gutachten: Johannes Bastian/Arno Combe) 2011.

Hocke, Simone: Konflikte im Betriebsrat als Lernanlass. (Gutachten: Peter Faulstich/
Anke Grotliischen) 2011.

Hoppe, Melanie: Reform der beruflichen Bildung in Bulgarien aus der Sicht von Lehr-
kraften. Handlungsstrategien erhoben als subjektive Theorien. (Gutachten: Willi
Brand/Wolfgang Seyd) 2011.

Kil, Yong-Ok: Der Einfluss situativer Bedingungen auf die kognitive und emotional-
soziale Entwicklung von Vorschulkindern im Kindergarten. Ein systematischer Ver-
gleich. (Gutachten: Thomas Trautmann/Wilfried Bos) 2011.

Koychev Petrova, Kalina: Entwicklung eines Fragebogens zur Erfassung des Lese-
selbstkonzepts zu Beginn der Grundschulzeit. (Gutachten: Rosemarie Mielke/Knut
Schwippert) 2011.

Meimberg, Reinhold: Zur zentralen Rolle der Erwachsenenbildung bei der Entwicklung
und Vermittlung von Leitbildern ausgewahlter Nichtregierungsorganisationen. (Gut-
achten: Peter Faulstich/Helmut Bremer) 2011.

Nagel, Reiner: Sprachliches Handeln und kausale Bedeutungskonstruktion. Ein Bei-
trag zu einem sprachbehindertenpédagogischen Verstindnis der sprachlichen Hand-
lungsfihigkeit von Kindern. (Gutachten: Alfons Welling/Wolfgang Praschrak) 2011.

Nolden, Nina: Schule und Leistungssport. Rekonstruktion eines Verbundsystems aus
Akteursperspektive. (Gutachten: Claus Krieger/Ingrid Bér) 2011.
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Oschatz, Kerstin: Auf dem Wege zu einer impliziten Theorie der Realitdt. Empirische
Untersuchungen zum Verhiltnis von epistemischen Uberzeugungen und Alltags-
phantasien beim Lernen. (Gutachten: Rosemarie Mielke/Ulrich Gebhard) 2011.

Pereira Guedes, Nicole: Dauerhafte Auflosung chronischer Nackenverspannungen
durch Introvision. Eine empirische Untersuchung einer padagogisch-psychologi-
schen Intervention zur mentalen Selbstregulation. (Gutachten: Angelika C. Wagner/
Telse Iwers-Stelljes) 2011.

Pietsch, Marcus: Qualitdt von Unterrichtsbeobachtungen im Rahmen von Schulinspek-
tion. (Gutachten: Knut Schwippert/Wilfried Bos) 2011.

Rose, Nadine: Migration als Bildungsherausforderung fiir wen? — Subjektivierung und
Diskriminierung im Spiegel von Migrationsbiographien. (Gutachten: Hans-Chris-
toph Koller/Paul Mecheril) 2011.

Sakei, Winfried: Pluri-lokale Priferenzen der Musikrezeption von Kindern mit tiirki-
schem Migrationshintergrund am Ende der Grundschulzeit. (Gutachten: Ingrid Go-
golin/Jiirgen Vogt) 2011.

Schmegner, Mareile: Berufliche Selbstverstdndnisse in der Sozialen Arbeit mit jungen
Migrantlnnen. Interviews mit Sozialpddagoglnnen. (Gutachten: Hans-Christoph
Koller/Christa Cremer-Renz) 2011.

Schmidt, Tim: ,,Ich kratz ihr die Augen aus* — Phantasmen einer Welt ohne den Ande-
ren. Bildungsprozesstheoretische Lektiiren nach Jacques Lacan. (Gutachten: Rainer
Kokemohr/Karl-Josef Pazzini) 2011.

Schwarz, Bjorn: Strukturelle Zusammenhénge der professionellen Kompetenz von
Mathematiklehramtsstudierenden. (Gutachten: Gabriele Kaiser/Meinert A. Meyer)
2011.

Vieregge, Dorthe: Religiositdt in der Lebenswelt sozial benachteiligter Jugendlicher.
Eine qualitative Studie zu christlichen, muslimischen und religiés nicht gebunde-
nen Jugendlichen in Hamburg. (Gutachten: Wolfram Weille/Hans-Martin Gutmann)
2011.

Zahn, Manuel: Film-Bildung. Studien zu Film und Theorie in Bildung. (Gutachten:
Karl-Josef Pazzini/Michael Wimmer) 2011.

Hamburg, Universitét der Bundeswehr
Keine Meldungen
Hannover, Universitét

Dietrich, Fabian: Professionalisierungskrisen — Rekonstruktionen zu Krisen, Krisen-
erleben und Krisenbearbeitungen im Referendariat. (Gutachten: Martin Heinrich/
Thomas Ziehe) 2011.

Griese, Jessica: Bildungsstandards im Religionsunterricht der Hauptschule: religioser
Kompetenzerwerb durch Portfolio? (Gutachten: Christina Kalloch/Bernd Trocho-
lepczy) 2011.
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Heidelberg, Pddagogische Hochschule

Fischer, Wolfgang: Lekerstennika zu sreipn, das is schear, Leggasdeniga zu sien nor
filmhea. Einzelfallanalysen, fallgruppeniibergreifende Komparationen und empi-
risch begriindete Subtypisierung bei lese- und rechtschreibschwachen Kindern und
Jugendlichen. Begriindung eines multimodalen, titigkeitsorientierten und stérungs-
spezifischen LRS-Diagnostik- und Fordermodell. (Gutachten: Bernward Lange/Rei-
mer Kornmann) 2011.

Schmitt, Markus: Perspektivisches Denken als Voraussetzung fiir adressatenorientiertes
Schreiben. (Gutachten: Joachim Grabowski/Michael Becker-Mrotzek) 2011.

Zastrow, Birgit: Wie sehen sich (kiinftige) Lehrer? Vergleich der Selbsteinschitzungen
von Lehramtsstudierenden mit den im Beruf stehenden Lehrerinnen und Lehrern im
Hinblick auf berufsrelevante Personlichkeitseigenschaften und Kompetenzen. (Gut-
achten: Rolf Goppel/Alfred Klaus) 2011.

Zimmermann, Monika: Naturwissenschaftliche Bildung im Kindergarten: Eine integra-
tive Langsschnittstudie zur Kompetenzentwicklung von Erzieherinnen. 2011.

Heidelberg, Universitét

Grothues, Désirée: Leben und Lernen in der Sekundarstufe II — Eine komparative Studie
zum (in-) formellen Lernen von Schiilern in einer Regel- und Reformschule. (Gut-
achten: Rosemarie Boenicke/Claus Tully) 2011.

Paukert, Marco: Systems Competence: Operationalization, Evaluation and Theoretic
Classification. (Gutachten: Christiane Schiersmann/Giinter Schiepek) 2011.

Hildesheim, Universitét

Bosse, Elke: Qualifizierung fiir interkulturelle Kommunikation: Trainingskonzeption
und -evaluation. 2011.

Chudaske, Jana: Sprache, Migration und schulfachliche Leistung: Einfluss sprachlicher
Kompetenz auf Lese-, Rechtschreib- und Mathematikleistungen. 2011.

Hohenheim, Universitéat
Keine Meldungen
Jena, Universitét
Ding, Yong: Zur Rolle der Interkulturellen Erziehung in der Lehrerausbildung — Anfor-
derungen, Erwartungen und Desiderata aus Sicht der Schulpraxis. (Gutachten: Peter
Fauser/Hermann Veith) 2011.

Kusche, Ramona: Interkulturelle Offnung von Schulen: Anforderungen an interkultu-
relle Lehrerfortbildungskonzepte in Sachsen. 2011.
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Reinhardt, Meike: Der Aufbau piddagogischen Handlungsrepertoires von Direkteinstei-
gern unter den besonderen Bedingungen des unbegleiteten Berufseinstieges an Thii-
ringer Berufsschulen. (Gutachten: Holger Reinisch/Jens Klusmeyer) 2011.

Rohde, Markus P.: Grundlagen der Lesekompetenz bei PISA: eine Untersuchung zur
Genese des Lesekompetenzmodells der PISA-Studie und des Zusammenhangs zwi-
schen Schwierigkeitsgrad und Merkmalen von Textverstehensaufgaben. 2011.

Saur, Michael: PARTS: die Evaluation eines multimodalen Praventionsprogramms zur
Forderung von Intergruppenbeziehungen bei Grundschulkindern. 2011.

Spaeth, Michael: ,,Parental knowledge* — Prototypische Entwicklungsverldufe im frii-
hen Jugendalter und ihre Auswirkungen auf jugendtypisches Problemverhalten.
(Gutachten: Rainer K. Silbereisen/Karina Weichold/ Klaus Boehnke) 2011.

Zimmermann, Johannes: Entwicklung, Implementierung und Evaluation von mikro-
reaktionstechnischen Experimenten. (Gutachten: Bernd Ondruschka/Volker Woest)
2011.

Kaiserslautern, Technische Universitét
Keine Meldungen
Karlsruhe, Pddagogische Hochschule

Graf, Erich: Bildungs- und Erziehungsprozesse aus dem Blickwinkel der Institutions-
analyse. Habilitation 2011.

Bakarat, Heike: John Lockes Education — Erziehung im Dienst der Bildung. (Gutachten:
Weigand/Bolle) 2011.

Flury, Peter: Problemldsen bei Primarschulkindern im Fach Mathematik — Ein Vergleich
zwischen Kindern aus Fordergruppen und Regelklassen der 4. bis 6. Jahrgangsstufe.
(Gutachten: Weigand/Benz) 2011.

Hong, Eun-Young: Rassismus als Problem kritischer Bildung: Widerspriiche von Auf-
klarung, Solidaritdt und Vielfalt. (Gutachten: Messerschmidt/Gernalzik) 2011.

Martin, Eva-Maria: Bewegt zur miindlichen Sprachkompetenz — Eine explorative
Fallstudie zu den Parametern der pddagogischen Rahmung bewegungsorientierter
Sprachforderangebote fiir Kinder im Elementar- und Grundschulbereich. (Gutach-
ten: Schifer-Koch/Dollase) 2011.

Karlsruhe, Universitét

Grosch, Michael: Phinomene und Strukturen der Mediennutzung im Studium. Eine em-
pirische Untersuchung am KIT. (Gutachten: Gerd Gidion/Walter Jungmann) 2011.

Miiller, Helmut: Berufliche Weiterbildung und Kompetenzentwicklung mit dem Ziel
Stationsleitung im Krankenhaus. (Gutachten: Gerd Gidion/Martin Fischer) 2011.
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Kassel

Appel, Stefan: Gestaltungsformen von Ganztagsschulen in der Bundesrepublik Deutsch-
land: ein Beitrag zum Verstdndnis gegenwértiger Ganztagsschulpraxis und zur Kon-
kretisierung eines Orientierungsrahmens von Konzeptionselementen und Gestal-
tungsbereichen der Ganztagsschule. (Gutachten: Olaf-Axel Burow/Rudolf Messner)
2011.

Bao, Yanhua: A Study of a Comprehensive Career Services System in Chinese Univer-
sities. (Gutachten: Ulrich Teichler/Barbara M. Kehm) 2011.

Fischer, Ralf: Eine feine Gesellschaft? Freiwilligenengagement und Hegemonie in
Deutschland: Persistenz und Rekonstruktion sozialer Ungleichheit. (Gutachten:
W. Thole/T. Rauschenbach) 2011.

Koller, Charlotte: Wie regulieren Berufsschiiler ihren Lernprozess? Eine empirische
Untersuchung subjektiver Lernkonzepte und kognitiver Lernstrategien in der Teil-
zeitform der Berufsschule im Ausbildungsberuf Biirokaufmann/-frau. (Gutachten:
Jens Klusmeyer/Ute Clement) 2011.

Stippler, Maria: Konzeptkompetenz von Psychotherapeutinnen und Psychotherapeuten
in Ausbildung. (Gutachten: Heidi Méller/Cord Benecke) 2011.

Vergara Gomez, Silke: Erfolgsfaktoren von Weiterbildungsstudiengédngen: eine empiri-
sche Analyse. 2011.

Volk, Alexandra: Teamentwicklung im Sportunterricht: eine experimentelle Studie zur
Wirksamkeit eines erlebnispddagogischen Sportprogramms. 2011.

Kiel, Universitat

Asseburg, Regine: Motivation zur Testbearbeitung in adaptiven und nicht-adaptiven
Leistungstests. (Gutachten: A. Frey/J. Moller) 2011.

Barthel, Hannelore: Informatikunterricht — Wiinsche und Erwartungen von Schiilerin-
nen und Schiilern. (Gutachten: M. Prenzel/U. Hameyer) 2011.

Béhme, Katrin: Methodische und didaktische Uberlegungen sowie empirische Befunde
zur Erfassung sprachlicher Kompetenzen im Deutschen. (Gutachten: O. Koller/
M. Kémper-van den Boogaart) 2011.

Heitmann, Katja: Wissensmanagement in der Schulentwicklung: theoretische Analyse
und empirische Exploration aus systemischer Sicht. 2011

Ihme, Toni Alexander: Lernforderliche Effekte kooperativen Lehrens und deren Unter-
stlitzung durch Maflnahmen der Gruppensynchronisation. 2011.

Neumann, Daniela: Schwierigkeitsbeeinflussende Merkmale bei Aufgaben zum Hor-
verstehen im Fach Deutsch in der Sekundarstufe I. (Gutachten: O. Koller/M. Be-
cker-Mrotzek) 2011.

Tiffin-Richards, Simon Patrick: Setting Standards for the Assessment of English as a
Foreign Language: Establishing validity evidence for criterion-referenced interpre-
tations of test-scores. (Gutachten: O. Koller/P. Stanat) 2011.
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Koblenz-Landau, Universitét

Neuhéduser, Gabriele: Wissenschaft und die Erkennbarkeit der Welt. Grundlegung und
Anwendung eines kritischen Wissenschaftsrealismus. Habilitation 2011.

Ehlers, Angela: Inklusion, Selbstbestimmung und Partizipation als Qualitdtsmerkmale
von Bildung — ein Beitrag zur Qualititsentwicklung der Bildung im Forderschwer-
punkt Geistige Entwicklung in Schleswig-Holstein. (Gutachten: Rudi Krawitz/Peter
Rodler) 2011.

Menk, Sandra: ,,Vergangenheitstriume* Veranderungsprozesse von Selbst- und Weltbil-
dern junger Menschen. Eine Langzeituntersuchung von Kindern und Jugendlichen
wihrend und nach einer sozialpddagogischen Krisenintervention. (Gutachten: Chris-
tian Schrapper/Norbert Neumann) 2011.

Wechselberger, Ulrich: Game-based learning zwischen Spiel und Ernst. Das Informa-
tions- und Motivationspotenzial von Lernspielen aus handlungstheoretischer Pers-
pektive. (Gutachten: Peter Rodler/Rudi Krawitz) 2011.

Koéin, Deutsche Sporthochschule

Neubert, Stefan: Studien zu Kultur und Erziehung im Pragmatismus und Konstrukti-
vismus: Beitridge zur Kolner Dewey-Forschung und zum interaktionistischen Kon-
struktivismus. Habilitation 2011.

Segets, Michael: Sportphilosophie in der Schule. Zur didaktischen Transformation
sportphilosophischen Themen fiir den Unterricht der Fécher Philos./Praktische Phi-
los. und Sport. Habilitation 2011.

Steinmann, Maja Annika: Dopingpravention bei Jugendlichen. (Gutachten: Meinberg
Klein) 2011.

KbélIn, Universitat

Blume-Werry, Antje: Besonderheiten im Lernverhalten von Kindern mit Hydrocepha-
lus — Eine Untersuchung zu visuell-rdumlich-konstruktiven Féhigkeiten. 2011.

Claas, Anna: Léasst sich das Prinzip Verantwortung doch noch verteidigen? Erneuter
Versuch der Begriindung des Prinzips Verantwortung von Hans Jonas auf der Basis
der diskursiven und neo-pragmatischen Ethik von Albrecht Werner. 2011.

Goschel, Jan Christopher: Der biographische Mythos als piddagogisches Leitbild: Trans-
disziplindre Forderplanung auf Grundlage der Kinderkonferenz in der anthroposo-
phischen Heilpadagogik. 2011.

Grosche, Michael: Beeintrachtigung der phonologischen Informationsverarbeitung als
Ursache fiir funktionalen Analphabetismus. 2011.

Giinther, Christina: Bindungen im Kontext von Lernbehinderung: Zum Einfluss der Bil-
dungsqualitdt auf die Lehrer-Schiiler Beziehung und das Sozialverhalten bei lernbe-
hinderten Schulanfingern an Férderschulen und im gemeinsamen Unterricht. 2011.
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Hammel, Lina: Selbstkonzepte fachfremd unterrichtender Musiklehrerinnen und Mu-
siklehrer an Grundschulen. Eine qualitative Studie nach der Grounded Theory Me-
thodologie. 2011.

Hammes-Schmitz, Edeltraud: Bedingungsanalyse von Lernstorungen Lern- und auf-
merksamkeitsgestorter Schiiler — Bedingungsanalyse und Perspektiven fiir Interven-
tionen. 2011.

Ivanova-Chessex, Oxana: Konstruktivismus, Lernen und Differenz: Eine qualitative
Studie zu Lern- und Wissenskonzepten junger Erwachsener aus Deutschland und
Russland im Kontext der politischen Jugendbildung. (Gutachten: Cristina Alle-
mann-Ghionda) 2011.

Josten, Daniel: Die Grenzen kann man sowieso nicht schlieBen. Migrantische Selbst-
organisation — zivilgesellschaftliches Engagement zwischen Ausschluss und Parti-
zipation. 2011.

Klaas, Marcel: Perspektiven auf die jahrgangsgemischte Schuleingangsstufe — Eine
mehrperspektivische Betrachtung unter besonderer Beriicksichtigung der Rekon-
struktion des Erlebens von Kindern. 2011.

Kluge, Nicola: Training fiir Familien mit sozial unsicheren Kindern. 2011.

Knobloch, Phillip: Pddagogik in Argentinien. Eine Untersuchung zur Pidagogik im
Kontext Lateinamerikas mit Methoden der Vergleichenden Erziehungswissenschaft.
(Gutachten: Cristina Allemann-Ghionda) 2011.

Matsumoto, Dairi: Moralbegriindung zwischen Kant und Transzendentalpragmatik.
Von der transzendentalen Begriindung zur Faktizitét des Moralischen. 2011.

Miiller, Rabea: Die Kinderzeichung als kulturell geprégte Ausdrucksform. Familiendar-
stellungen von 8-14 jéhrigen Heranwachsenden aus Chile und Deutschland. 2011.

Onur, Lena: Bildung und Migration — die Selbstorganisation der Migranten als Reak-
tion auf die Bildungsbenachteiligung am Beispiel von weiterfithrenden Privatschu-
len. 2011.

Petras, Wiebke: Sinnkonstitution und Geltungsrechtfertigung. Zum Verhéltnis von tran-
szendentaler Hermeneutik und Transzendentalpragmatik in Kontexten einer zurei-
chenden Vernunftbegriindung. 2011.

Seredynski, Julia: Bildungsmomente theaterpddagogischer Praxis. Eine pddagogisch-
anthropologische Gundlegung mit Blick auf die weiterfithrende Schule. 2011.

Skalla, Sabine: Qualitdtsentwicklung in Kindertagesstitten. Entwicklung eines Kriteri-
enkatalogs zur Evaluation von Qualitdtsentwicklungsverfahren anhand einer Unter-
suchung der Verfahren in Kindertagesstétten. 2011.

Ullrich, Angela: Evidenzbasierte Diagnostik phonologischer Storungen — Entwicklung
und Evaluation eines Sprachanalyseverfahrens auf der Basis nichtlinearer phonolo-
gischer Theorien. 2011.

Yusuf, Adel: Kulturvergleichende Studie liber Menschzeichnungen deutscher und pa-
lastinensisch-israelischer Kinder. Menschzeichnung als Ausdruck kultureller Werte.
2011.
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Leipzig

Breckenfelder, Michaela: Der Kiinstler als ,,Theologe* — Die religionsdidaktische Auf-
arbeitung geeigneter Bildwerke Otto Pankoks fiir den Religionsunterricht. (Gutach-
ten: Helmut Hanisch/Dieter Schulz) 2011.

Conrad, Cathleen: Kulturiibergreifender Transfer eines Suchtpriventionsprogramms —
Zur Konzeption und Implementierung des suchtpraventiven Unterrichtsprogramms
Lions Quest in Kolumbien. (Gutachten: Christian von Wolffersdorff/Stefan Danner)
2011.

Schettler, Marcus Johannes: Diagnostische Praxis in sdchsischen Kindertagesstétten mit
heilpddagogischer und mit integrativer Ausrichtung. Eine empirische Untersuchung
des IST-Zustandes in den Einrichtungen. (Gutachten: Thomas Hofséss/Norbert Stor-
mer/Jutta Blin) 2011.

Ludwigsburg, Padagogische Hochschule

Davydchyk, Maryia: Transformation der Kulturpolitik. Kulturpolitische Verdnderungen
nach dem Zusammenbruch des sozialistischen Systems in Mittel- und Osteuropa.
(Gutachten: Armin Klein/Matthias Vogt) 2011.

Hoffmann, Thomas: Wille und Entwicklung — Problemfelder, Konzepte, piddagogisch-
psychologische Perspektiven. (Gutachten: B. Gotz/Ursula Stinkes) 2011.

Lippstreu, Michael: Konzeption multimedialer Lehr-Lern Einheiten fiir Realschulen
nach mediendidaktischen Gesichtspunkten. (Gutachten: Raimund Girwidz/Andreas
Zendler) 2011.

Neumeister, Nicole: (Wie) Wird im Deutschunterricht erklart? — Wissensvermittelnde
Handlungen im Sprachunterricht der Sekundarstufe I. (Gutachten: Riidiger Vogt/
Reinhard Fiehler) 2011.

Rathausky, Almuth: Erklarprozesse im Fach Englisch. Eine qualitative Studie zur Ver-
mittlung grammatischer Inhalte in der Sekundarstufe. (Gutachten: Joachim Appel/
Jorg-U. KeBler) 2011.

Schiefele, Christoph: Kinder mit Unterstiitzungsbedarf erweitern ihre sprachlich-kom-
munikativen Fahigkeiten in Alltags- und Spielformaten — eine empirische Ver-
gleichsstudie iiber vier Beispielkinder. (Gutachten: Iris Fiissenich/Martina Hiel-
scher-Fastabend) 2011.

Schmid, Michaela: Spannungsfelder in der Zusammenarbeit von Elternhaus und Schule
fiir Geistigbehinderte — Zur Rolle von Eltern, Lehrenden und Schiilern beim Uber-
gang ins nachschulische Leben — eine explorative Studie. (Gutachten: Rainer Trost/
Hans Weil3) 2011.

Schuster, Martina: Partnerschaftsentwicklung bei Eltern: Attributionen, Emotionen und
Bewiltigung erlebter Einschrankungen in der Partnerschaft und Auswirkungen auf
die Partnerschaftsentwicklung in den ersten 13 Jahren Elternschaft. (Gutachten: Bar-
bara Reichle/Mario Gollwitzer) 2011.
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Stanescu, Mirona-Horiana: Theaterpddagogik in Ruménien. Impulse fiir ein theater-
padagogisches Ausbildungskonzept an der Babes-Bolyai-Universitdt Cluj-Napoca/
Klausenburg (Ruménien) im Rahmen einer bilateralen Kooperation mit der Theater-
padagogik an der Pddagogischen Hochschule Ludwigsburg (Deutschland). (Gutach-
ten: Arne Wrobel/Hans-Joachim Fischer) 2011.

Ufer, Jonathan: Entwicklung workflowbasierter eLearning-Dienste flir den Einsatz an
Realschulen. (Gutachten: Andreas Zendler/Raimund Girwidz) 2011.

Witte, Katharina: Entwicklung von kiinstlerischem Potential und dessen Auswirkungen
auf das Selbstverstdndnis und die Lebensgestaltung von Menschen mit Behinderung
und sozialer Benachteiligung. (Gutachten: Hansjorg Kautter/Elisabeth Braun) 2011.

Zaiser, Dirk: Rhythmus- und Performanceprojekte — Chancen zur Uberformung des All-
tags bei sozial benachteiligten und straffalligen Jugendlichen. (Gutachten: Gotthilf
Gerhard Hiller/Elisabeth Braun) 2011.

Magdeburg, Universitét

Schug, Wolfgang: Grundmuster visueller Kultur. Dargestellt am Beispiel der Ikonogra-
phie des Schmerzes. (Gutachten: Winfried Marotzki/Ralf Bohnsack) 2011.

Shkonda, Anna: Integriertes Bildungs(system)design: Strategie fiir eine systematische
Konzeption von Bildungsangeboten am Beispiel der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung. (Gutachten: Renate Girmes/Arnulf Bojanowski) 2011.

Mainz

Zawacki-Richter, Olaf: Weiterbildung und Fernstudium im Zeitalter des Lifelong Learn-
ing — unter besonderer Berlicksichtigung der Kompetenzentwicklung mit neuen Me-
dien. Habilitation 2011.

Kromker, Sabine: ,,Frithe Hilfen* als soziale Unterstiitzung. Eine Evaluation des Mo-
dellprojekts ,,Starke Miitter — Starke Kinder“. (Gutachten: Franz Hamburger/Heiner
Ullrich) 2011.

Noll, Sascha: Experten in Wissenssendungen fiir Kinder. (Gutachten: Stefan Aufen-
anger/Kerstin Mayrberger) 2011.

Mannheim

Kraft, Ellen: Hegels Beitrag zur Bildungsdiskussion unter besonderer Beriicksichtigung
seiner Rechtsphilosophie. (Gutachten: Giinther Groth/Peter Drewek) 2011.

Kuhnle, Claudia: Determinanten des Wohlbefindens von Schiilern und Studenten: Be-
trachtungen iiber die akademische Leistung hinaus. 2011.
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Marburg, Universitét

Berschin, Gereon: Zur Bedeutung der Korperhaltung auf Belastbarkeit, Trainierbarkeit
und Bewegungsdkonomie. Habilitation 2011.

Bietz, Jorg: Grundziige einer bildungs- u. bewegungstheoretisch verankerten Bewe-
gungs- und Sportpddagogik. Habilitation 2011.

Blos, Kimon: Psychomotorische Priorititen- und Teleoanalyse — Entwicklung und Dar-
stellung eines psychomotorischen Verstehens- und Forderansatzes auf Grundlagen
und aus Ableitungen der Individualpsychologie. (Gutachten: Jiirgen Seewald/Toni
Reinelt) 2011.

Brauckmann, Maren: Freirdume in der praktischen Lehrerausbildung. Die Implementie-
rung des Seminarjahrs in der preuBBischen Rheinprovinz von 1890 bis 1908. (Gutach-
ten: Heinz Stiibig/Susanne Lin-Klitzing) 2011.

Derecik, Ahmet: Der Schulhof als bewegungsorientierter Sozialraum. Eine sportpédda-
gogische Untersuchung zum informellen Lernen in Ganztagsschulen. (Gutachten:
Ralf Laging/Nils Neuber) 2011.

Lanphen, Judith: Kooperatives Lernen und Integrationsférderung: quasiexperimentelle
Untersuchung zur summativen und formativen Evaluation einer theoriegeleiteten In-
tervention in ethnisch heterogenen Schulklassen. 2011.

Ritz, Kerstin: Kulturbewusste Personalentwicklung in wertorientierten Unternehmen —
eine Fallanalyse. (Gutachten: Wolfgang Seitter/Susanne Weber) 2011.

Schaich, Ute: Schwierige Ubergiéinge: Trennungserfahrungen, Identitit und Bildung in
der Kinderkrippe. Risiko- und Bewiltigungsfaktoren aus interkultureller Perspek-
tive. (Gutachten: Elisabeth Rohr/Ulrike Prokop) 2011.

Miinchen, Technische Universitét

Blomberg, Geraldine A.: Der Einsatz von Unterrichtsvideos in der universitiren Leh-
rerbildung. (Gutachten: Alexander Renkl/Eva-Maria Lankes/Christina Seidel) 2011.

Kessler, Stephan J.: Mathematisches Fachwissen von gymnasialen Mathematiklehrkraf-
ten: Eine empirische Analyse des Konstrukts und dessen Korrelation mit Personen-
und Unterrichtsvariablen. (Gutachten: Christina Seidel/Kristina Reiss) 2011.

Rudolph-Albert, Franziska: Heuristische Losungsbeispiele zur Unterstiitzung selbstbe-
stimmter Lernmotivation im Mathematikunterricht. Eine Untersuchung zum Poten-
zial einer Lernumgebung. 2011.

Stiirmer, Kathleen: Voraussetzungen fiir die Entwicklung professioneller Unterrichts-
wahrnehmung im Rahmen universitdrer Lehrerausbildung. 2011.
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Miinchen, Universitét

Dornemann, Holger: Kirchenpiddagogik: ein religionsdidaktisches Prinzip; Grundan-
nahmen — Methoden — Zielsetzungen. Habilitation 2011.

von Hippel, Aiga: Heterogenitdt von Erwartungen als Grundlage didaktischer Gestal-
tung in der Erwachsenenbildung®. Habilitation 2011.

Aulinger, Juliane Schulische Leistungen von Kindern mit Migrationshintergrund — Die
Rolle des Besuchs vorschulischer Einrichtungen und der Familiensprache. (Gutach-
ten: Hartmut Ditton/Elisabeth Zwick) 2010.

Boey, Ee Kuan: Teacher Empowerment in Secondary Schools: A Case Study in Malay-
sia. (Gutachten: Rudolf Tippelt/Hartmut Ditton) 2010.

Burtscheidt, Christine: Humboldts falsche Erben: eine Bilanz der deutschen Hochschul-
reform. 2010.

Djarrahbachi Razawie, Diana: Interkulturelles Denken und Sprechen im Vergleich.
(Gutachten: Elisabeth Zwick/Rudolf Tippelt) 2011.

Dorndl, Jakob: Demokratieorientierte Vorstellungen von Viertkldsslern. Eine empiri-
sche Studie mit Schlussfolgerungen zu den Inhalten des politischen Lernens in der
Grundschule. (Gutachten: Joachim Kahlert/Ambros Schor) 2011.

Eiber, Monika: Satzverstindnisstorungen im Grundschulalter. Theoretische Grundlagen
und Interventionsmdéglichkeiten. (Gutachten: M. Grohnfeldt/F. Peterander) 2010.
Fath, Markus: Gewalt und Gewaltlosigkeit. Entwicklung eines Theorie-Modells. (Gut-

achten: Rudolf Tippelt/Elisabeth Zwick) 2011.

Frank, Sieglinde: Elternbildung — Ein kompetenzstirkendes Angebot fiir Familien.
Effektivitit der Intervention: ,,Starke Eltern — Starke Jugend®. (Gutachten: Hartmut
Ditton/Rudolf Tippelt) 2010.

Fuchs, Sandra: Professionalititsentwicklung des Weiterbildungspersonals. (Gutachten:
Rudolf Tippelt/Thomas Eckert) 2010.

Gasteiger, Hedwig: Elementare mathematische Bildung im Alltag der Kindertagesstitte:
Grundlegung und Evaluation eines kompetenzorientierten Forderansatzes. 2010.
Hahnzog, Simon: Personlichkeitsentwicklung beim Ubergang von Studium in den Be-

ruf. (Gutachten: Rudolf Tippelt/Thomas Eckert) 2011.

Hauck-Thum, Uta: Geschlechtersensible Medienarbeit im Deutschunterricht der Grund-
schule. 2011.

Heinzelmann, Elke: Die ethische Notwendigkeit eines erweiterten Blickes. Eine Ana-
lyse gegenwirtiger Diskussionen im deutschsprachigen Raum {iber den ,,weibli-
chen” Menschen unter Beriicksichtigung der historischen Dimension. (Gutachten:
Elisabeth Zwick/Irmgard Bock) 2011.

Hertling, Thomas: Homosexuelle Mannlichkeit zwischen Diskriminierung und Eman-
zipation. Eine Studie zum Leben homosexueller Madnner heute und Begriindung ih-
rer wahrzunehmenden Vielfalt. (Gutachten: Elisabeth Zwick/Sabine Walper) 2011.

Hildmann, Jule: Probleme sind verkleidete Moglichkeiten: Kompetenzférderung durch
Erlebnispadagogik im Unterricht. 2010.
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Hogg-Birg, Kathrin: Die Welt als Schopfung Gottes? Vorstellungen aus der Perspektive
von Grundschulkindern in Wort und Bild; eine vergleichende Studie zwischen BRD
und USA. 2011.

Hricova, Marianna: Die Rolle der phonologischen Verarbeitung und der semantisch-
lexikalischen Fahigkeiten beim Lesen des Deutschen als Zweitsprache. Eine ex-
plorative Studie und weiterfithrende Fragen. (Gutachten: M. Grohnfeldt/A. Speck-
Hamdan) 2011.

Kiening, Daniela: Ausgewdhlte Aspekte der sprachlichen Mutter-Kind-Interaktion bei
2-jahrigen Kindern mit spitem Sprechbeginn. (Gutachten: M. Grohnfeldt/A. Speck-
Hamdan) 2010.

Krauser, Elke: Die phonologische und auditive Verarbeitungskapazitit bei dreijahrigen
Kindern mit ein- und zweisprachigem Lebenskontext: eine Analyse des Mottier-
Tests im Vergleich zum PGN. (Gutachten: M. Grohnfeldt/E. Leiss) 2010.

Krey, Mari: Der Elternkurs ,,Kinder im Blick™ als Bewiltigungshilfe fiir Familien in
Trennung — eine Evaluationsstudie. (Gutachten: Walper/Sodian) 2010.

Kugler, Manfred: Schulsozialarbeit in kooperativer Vernetzung: Erfahrungsstudien und
handlungsorientierte Analysen zur Grundschule. 2011.

Li, Weixiao: Edupreneurs — a study on For-Profit Education in China and Coopera-
tion prospects between China and Germany. (Gutachten: Ewald Kiel/Rudolf Tip-
pelt) 2010.

Meyer, Barbara E.: Zur Professionalisierung durch Schulpraktika. Wie Lehramtsstu-
denten Anforderungen in ihren ersten Praxiskontakten begegnen. (Gutachten: Ewald
Kiel/Joachim Kahlert) 2010.

Miiller, Andreas: Riickmeldungen nach Vergleichsarbeiten im Kontext des schulischen
Qualitdtsmanagements — Drei explorative Studien zu Gestaltung und Rezeption im
Anschluss an KOALA-S (Gutachten: Hartmut Ditton/Thomas Eckert) 2010.

Pfaff-Riidiger, Senta: Lesemotivation und Lesestrategien: der subjektive Sinn des Bii-
cherlesens fiir 10- bis 14-Jéhrige. 2010.

Plomer, Michael: Physik physiologisch passend praktiziert: eine Studie zur Lernwirk-
samkeit von traditionellen und adressatenspezifischen Physikpraktika fiir die Phy-
siologie. 2011.

Prols, Christian: Die Vater-Kind-Beziehung im Kontext von Trennung und Scheidung.
(Gutachten: Walper/Peterander) 2011.

Reich-Claassen, Jutta: ,,Warum Erwachsene (nicht) an Weiterbildungsveranstaltungen
partizipieren. Einstellungen und prigende Bildungserfahrungen als Regulative des
Weiterbildungsverhaltens®. (Gutachten: Rudolf Tippelt/Thomas Eckert) 2010.

Reiter, Claudia K.: Evaluation eines Gewaltpraventionsprogramms an Grundschulen —
eine Wirkungsanalyse im Mehrebenenmodell. (Gutachten: Walper/Ditton) 2010.

Riickert, Ellen: Pravention von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten: Entwicklung und
Evaluation des Eltern-Kind-Trainings ,,Lass uns lesen!* zur Vorbereitung auf den
Schriftspracherwerb 2011.
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Schabert, Martina: Teilhabe am Arbeitsleben von Menschen mit Autismus-Spektrum-
Storung und hohem Assistenzbedarf. (Gutachten: K. Bundschuh/Michael Wagner)
2011.

Schmiicker, Stefanie: Universitétsprofile — Konzeption, Komponenten sowie empiri-
sche Umsetzung an deutschen Universitdten. 2011.

Schnurr, Simone: Singularisierung im Alter. Altern im Kontext des demographischen
Wandels. (Gutachten: Rudolf Tippelt/Hartmut Ditton) 2010.

Strobel, Claudia: Neo-institutionalistische Perspektiven in der Bildungsberatung. Eine
empirische Studie am Beispiel der Bildungs- und Weiterbildungsberatungsstelle in
Miinchen. (Gutachten: Rudolf Tippelt/Thomas Eckert) 2010.

Téger, Maren Katia: Der Hochschulzugang: eine bildungs- und organisationssoziologi-
sche Untersuchung der Reform der Hochschulzulassung durch Auswahl- und Eig-
nungsfeststellungsverfahren. 2010.

Thonnissen, Carolin: Die Heterogenitdt der Lebensphase junger Erwachsener in drei
europdischen Stadten — Makrokontextuelle und familidre Einfliisse und Unterstiit-
zungsleistungen. (Gutachten: Walper/Tippelt) 2010.

Trost, Sandra: Studienbezogene Selbstregulation: eine Adaptation des Metamodells
»delektion, Optimierung und Kompensation®. 2010.

Wildgruber, Andreas: Kompetenzen von Erzieherinnen im Prozess der Beobachtung
kindlicher Bildung und Entwicklung. (Gutachten: Rudolf Tippelt/Fabienne Becker-
Stoll) 2010.

Miinchen, Universitét der Bundeswehr

Dobmann, Bernd: Jugendliche im Ubergang von Schule zur Arbeitswelt aus sozialpad-
agogischer Sicht — multiperspektivische empirische Analysen. (Gutachten: W. Sche-
fold/Hans-Rolf Vetter) 2010.

Galm, Beate: Soziale Arbeit mit Kindern und ihren Familien in besonders belasteten Le-
benslagen. (Gutachten: W. Schefold/Lothar Béhnisch) 2011.

Kriiger, Marc: VideoLern: Auf Vorlesungsaufzeichnungen basierendes selbstgesteuertes
und kooperatives Lernszenario. (Gutachten: G. Reinmann/M. Pietral3) 2010.

Liu, Hao: Elaboration and Application of a Mental Test and Training System (MTTS)
Tool in the Frame of an Action Theory-Based Mental Assessment and Training Ap-
proach. (Gutachten: D. Hackfort/Andreas Schlattmann) 2011.

Nandzik, Torsten: Die geschichtliche Entwicklung des Selbstverstindnisses der Volks-
hochschule. (Gutachten: K.-H. GeiBler/Lo81) 2011.

Schiefner-Rohs, Mandy: Kritische Informations- und Medienkompetenz : Theoretisch-
konzeptionelle Herleitung und empirische Betrachtungen am Beispiel der Lehrer-
ausbildung. (Gutachten: G. Reinmann/Kerstin Mayrberger) 2011.

Wilken, Monika: Die Dienstleistung zwischen dem Hausarzt und seinem Patienten im
deutschen Gesundheitssystem — eine handlungsfundierte Institutionenanalyse. (Gut-
achten: M. Schmid/T. Kron) 2010.
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Miinster, Universitét

Fischer-Ontrup, Christiane: Underachievement oder: Schlaue Kopfe mit schlechten No-
ten. Lern- und Leistungsschwierigkeiten bei besonders begabten Kindern: Entwick-
lung und Evaluation von Interventionsmafinahmen zur Verbesserung der Handlungs-
kompetenz — eine empirische Analyse auf der Basis von Einzelfallstudien. (Gutach-
ten: Hans Georg Scheerer/Pienie Zwitserlood) 2011.

Han-Broich, Misun: Ehrenamtlichkeit in der Fliichtlingssozialarbeit und ihre Bedeu-
tung fiir die Integration. (Gutachten: Marianne Kriiger-Potratz/Jiirgen Helmchen)
2011.

Heynitz, Martina von: Bildung und Kompetenz. Bildungstheoretische und fachdidak-
tische Konzeptualisierungen am Beispiel des literar-dsthetischen Lernens. (Gutach-
ten: Stephanie Hellekamps/Dietrich Benner) 2011.

Pichl, Iris: Moral und Emotionen. Zum Zusammenhang zwischen der moralischen Ur-
teilskompetenz und den Strategien der Emotionsregulation. Eine quantitative Unter-
suchung von Kindern und Jugendlichen der Sekundarstufe I in NRW. (Gutachten:
Roland Reichenbach/Friedhelm Briiggen) 2011.

Pottmeyer, Maria: Religiose Kleidung in der 6ffentlichen Schule in Deutschland und
England. 2011.

Ragutt, Frank: Der Ausbau von Ganztagsschulangeboten als Schulreformprozess. Ver-
gleichende Regionalanalysen zu den Stidten Bochum, Miinster, Recklinghausen und
dem Kreis Steinfurt, 1997-2005. (Gutachten: Bernd Zymek/Ewald Terhart) 2011.

Schnier, Victoria: Gender-Kompetenz als Schliisselqualifikation fiir die Erwachsenen-
bildung. Theoretische Hintergriinde und praktische Umsetzungsprozesse. (Gutach-
ten: Ursula Sauer-Schiffer/Anne Schliiter) 2011.

Vatanparast, Mir Farid: ,,Farid’s QualiFighting*. Untersuchungen zur Ubertragbarkeit
von Mentoring-Prozessen und eigener Biografie auf das Projekt eines BoxLernStalls
in einem ,Sozialen Brennpunkt®. (Gutachten: Hagen Kordes/Bernd Strauf3) 2011.

Oldenburg, Universitat

Baumann, Menno: Desintegrationsprozesse in piddagogischen Kontexten zu Zeiten der
Inklusion. Habilitation 2011.

Hennemann, Thomas: Priventive Entwicklungsférderung von Kindern und Jugend-
lichen mit Lern- und Verhaltensstérungen (kumulative Habilitation) 2011.

Wilbert, Jiirgen: Die Bedeutung motivationaler Faktoren in der Sonderpddagogik bei
Lernstorungen. Habilitation 2011.

Augustin, Brigitte: Henriette Schrader-Breymann; — Biografische Rekonstruktion unter
besonderer Beriicksichtigung ihres Beitrages zur Professionalisierung der padago-
gischen Berufsarbeit fiir Frauen im Deutschland des 19. Jahrhunderts. (Gutachten:
Heike FleBner/Karin Flaake) 2011.
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Hustegge, Ralf: Selbstreguliertes Wollen als Bedingung fiir Studienerfolg an der Uni-
versitdt. (Gutachten: Barbara Moschner/Hilbert Meyer) 2011.

Ilse, Jens: Entgrenzungsphdnomene des Journalismus bei regionalen Tageszeitungen.
(Gutachten: Stefan Miiller-Doohm/Andreas Hepp) 2011.

Jaudzims, Susanne: Learning Outcomes in der Hochschulbildung. Chancen, Heraus-
forderungen und Grenzen eines lernerorientierten Ansatzes in der Hochschullehre.
(Gutachten: Anke Hanft/Olaf Zawacki-Richter) 2011.

Merkel, Henrike: Rational-Emotive Erziehung bei Schiilern mit dem sonderpiddagogi-
schen Forderbedarf der emotionalen und sozialen Entwicklung. (Gutachten: Man-
fred Wittrock/Gisela Schulze) 2011.

Pauluhn, Ingeborg: Jiidische Migranten und Migrantinnen im Seebad Norderney 1893-
1938 unter besonderer Beriicksichtigung des Kinder-Erholungsheims U.O.B.B. Zion
Loge XV. No. 360 Hannover und jiidischer Geschéftsbetriebe. (Gutachten: Michael
Daxner/Hanna Kiper) 2011.

Pokos, Hugues Blaise Feret Muanza: Schwarzsein im Deutschsein? Zu Vorstellungen
vom Monovolk in der Schule und deren Auswirkungen auf die Schul- und Lebens-
erfahrungen von deutschen Jugendlichen mit schwarzer Hautfarbe. (Gutachten: Ru-
dolf Leiprecht/Paul Mecheril) 2011.

Renken, Azita: Adoleszenz — Migration — Identitdt. Eine empirische Untersuchung zu
Identitatsbildungsprozessen junger Frauen mit iranischem Migrationshintergrund.
(Gutachten: Heike FleBner/Karin Flaake) 2011.

Schell, Annika: Die Férderung sozialer und emotionaler Kompetenzen im Vorschulalter.
,»Lubo aus dem All!“ — Entwicklung, Implementierung und Evaluation eines Trai-
ningsprogramms zur Pravention von Gefiihls- und Verhaltensstorungen. (Gutachten:
Clemens Hillenbrand/Friedrich Linderkamp) 2011.

Schmitz, Carmen: Der Sense of Coherence in der Re-Habilitation — Eine Untersuchung
von Patienten mit Schidel-Hirnschddigung im Rahmen einer Rehabilitationspida-
gogik. (Gutachten: Manfred Wittrock/Gisela Schulze/Andreas Zieger) 2011.

Tabatabai, Mohammad: Ressourcen und Konfliktpotentiale in binationalen Partner-
schaften — Eine Studie zu deutsch-iranischen Partnerschaften im Kontext der positi-
ven Psychotherapie. (Gutachten: Rudolf Leiprecht/Peter Walcher) 2011.

Unger, Ulrike: Interessenbildung und Lernfortschritt. Ein Beispiel aus dem Recht-
schreibunterricht der Sekundarstufe I. (Gutachten: Hilbert Meyer/Catherine Walter-
Laager) 2011.

Venn-Brinkmann, Ursula: Worter — Sitze — Texte. Eine mehrdimensionale Untersu-
chung zur Lesekompetenz Jugendlicher am Ende der Regelschulzeit. (Gutachten:
Hilbert Meyer/Hans Briigelmann) 2011.

Walke, Anika: The Jewish struggle for survuval in the German-occupied USSR: oral
histories of resistance; memories of Youth. (Gutachten: Ahlrich Meyer/Barbara Ep-
stein) 2011.
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Osnabriick, Universitéat

Bohne, Sabine: Gewalt gegen Frauen und Médchen: Interventions- und Priaventions-
moglichkeiten des Gesundheitswesens durch multiprofessionelle Kooperation.
(Gutachten: Carol Hagemann-White/Christine Freitag) 2011.

Gozalbez, Cantd: Fotografische Inszenierungen von Weiblichkeit. Massenmediale und
kiinstlerische Frauenbilder der 1920er und 1930er Jahre in Deutschland und Spa-
nien. (Gutachten: Carol Hagemann-White/Elke Hergert) 2011.

Gretzmann, Eva Maria: Entwicklung und Erprobung eines Instruments zur Analyse von
mathematikbezogenen Unterrichtsgesprachen beziiglich des Vorliegens einer meta-
kognitiv-diskursiven Unterrichtskultur. 2011

Latorre, Sabine: Naturwissenschaftliche Bildung: Der kumulative Aufbau von Kom-
petenzen auf dem Weg zu einem institutioneniibergreifenden Curriculum. Eine Stu-
die zu institutionellen Bedingungen und individuellen Voraussetzungen, um die von
Kindern im Kindergarten erworbenen naturwissenschaftlichen Kompetenzen beim
Ubergang in die Grundschule bestméglich aufzugreifen und zu fordern. (Gutachten:
Claudia Solzbacher/Manuela Welzel-Breuer) 2011.

Paderborn, Universitat

Balceris, Michael: Medien- und Informationskompetenz — Modellierung und Messung
von Informationskompetenz bei Schiilern. (Gutachten: Bardo Herzig/Sabine Hoch-
holdinger) 2011.

Boeddeker, Sandra: Arbeit in interkulturellen Teams aus systemischer Perspektive.
(Gutachten: Eckard Konig/Petra Biiker) 2011.

Floing-Hering, Barbara: Innovationen in der Hochschullehre. Eine Analyse nach sys-
temtheoretischen Ansédtzen am Beispiel einer technischen Fakultit. (Gutachten:
Eckard Konig/Marc Beutner) 2011.

Griegoleit, Ulrich: Sterben und Tod (nicht nur) in Krankenhdusern. Férderung einer
abschiedskulturellen Haltung bei Auszubildenden der Gesundheits- und Kranken-
pflege im Verstindnis der kritisch-konstruktiven Didaktik Wolfgang Klafkis. (Gut-
achten: Wolfgang Keim/Hannelore Bublitz) 2011.

Koster, Heinz; Kruse, Klaudia: Systemkompetentes Handeln in Unternehmen. Entwick-
lung eines Konzeptes zur Forderung der Systemkompetenz von Fithrungskréften.
(Gutachten: Eckard Konig/Christine Schwarzer) 2011.

Pferdt, Frederik G.: Designbasierte Didaktik (DbD) — Lernumgebungen mit Social Me-
dia innovativ gestalten. 2011.

Rudolph, Sibylle: Zur Geschichte der Eurythmie: Rudolf Steiner und die Architektur
der frithen Unterrichtsrdume. 2011.
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Passau, Universitét

Cihlars, Doris: Die Forderung der Berufszufriedenheit von Lehrkriften durch individu-
elle, soziale und organisationsbezogene Mafinahmen der schulischen Personalent-
wicklung. (Gutachten: Norbert Seibert/Hans Mendl/Eva Matthes) 2011.

Maier, Sybille: Neue Aufgabenkultur im Mathematikunterricht der Grundschule. (Gut-
achten: Ludwig Bauer/Hubert Buchinger) 2011.

Nothaft, Peter: Ermoglichung als Schliisselbegriff fiir die Entwicklung Katholischer
Schulen. (Gutachten: Hans Mendl/Peter Fonk) 2011.

Schneider, Robert: Begegnen als pddagogisches Handeln. Ein Bestimmungs-, Erkla-
rungs- und Gestaltungskonzept einer fundamentalen, biografieimmanenten Hand-
lungsweise und deren padagogischer Effekt. (Gutachten: Norbert Seibert/Christina
Schenz) 2011.

Stefan, Gudrun: Motivation und Interesse im Mathematikunterricht der Grundschule:
Genese — Indizierung — Forderung. Evaluation und Reflexion des Unterrichtspro-
jekts Sprech- und Schreibanldsse im Mathematikunterricht der dritten und vierten
Jahrgangsstufe. (Gutachten: Ludwig Bauer/Angelika Bikner-Ahsbahs/Jutta Magde-
frau) 2011.

Potsdam, Universitét

Theilmann, Florian: Die Kunst der Untersuchung: Essays zu einem erscheinungsorien-
tierten Physikunterricht. Habilitation 2011.

Mohle, Jutta: Instrumentalunterricht bei chronischer Erkrankung im Grundschulalter:
eine Fallstudie. 2011.

Wyschkon, Anne: Représentativitidt und Umfang von Normstichproben fiir Leistungs-
tests: Auswirkungen auf die Diagnostik von schwachen Leistungen und umschriebe-
nen Entwicklungsstdrungen im Grundschulalter. 2011.

Regensburg, Universitét

Schworm, Silke: Lernen in computerbasierten Lernumgebungen: Theoretische und em-
pirische Analysen instruktionaler Unterstiitzungsmdglichkeiten. Habilitation 2011.

Bachmaier, Regine: Entwicklung, Erprobung und Evaluation eines tutoriell betreuten
Online-Selbstlernangebots fiir Lehrkréfte. 2011.

Held, Felix von: Collective creativity. Exploring creativity in social network develop-
ment as part of organizational learning. (Gutachten: Hans Gruber/Michael Dowling)
2011.

Schirner, Sigrun: Geschlechtssterecotype Interaktionseffekte. Eine videobasierte Ana-
lyse der Schiilerbeteiligung. (Gutachten: Heidrun Stoger/Hans Gruber) 2011.
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Rostock, Universitét

Lucke, Ulrike: Netzbasierte Systeme in Lehre und Forschung: innovative IT-Infrastruk-
turen fiir die Hochschule der Zukunft. Habilitation 2011.

Zender, Raphael: Service-basierte Infrastruktur fiir pervasive Lehr- und Lernarrange-
ments. 2011.

Saarbriicken, Universitat
Keine Meldungen
Schwébisch Gmlind, Pddagogische Hochschule

Eschenbeck, Heike: Stressbewiltigung von Kindern und Jugendlichen. Habilitation
2011

Meier, Stefanie: Gesundheitsverhalten von Kindern: Entwicklung eines Fragebogens.
(Gutachten: Carl-Walter Kohlmann/Heike Eschenbeck) 2011.

Siegen, Universitét

Borges, Luciana de Aréa Ledo: Aufmerksamkeit, Hyperaktivititsstorung und Lernschwie-
rigkeiten — Kinder im Diagnoseprozess. (Gutachten: B. Fichtner/M. Kron) 2011.

Déring, Katharina: Wahrnehmung und Ausdruck in afrobrasilianischen Tanz-Musiktra-
ditionen. Sinnlich-dsthetisches Lernen in Samba de Roda-Reconcavo-Bahia. (Gut-
achten: D. Klika/U. Buchmann) 2011.

Eilers, Kerstin: René Sand (1777-1953) — ,Global Player® der internationalen Sozialen
Arbeit. (Gutachten: S. Hering/B. Kuhn) 2011.

Fischer, Andreas: Zur Qualitit der Beziehungsdienstleistung in Institutionen fiir Men-
schen mit Behinderungen. (Gutachten: N. Schwarte/U. Buchmann/M. Kron) 2011.

Hardt, Julia Verena: Innovationskompetenz: Entwicklung und Validierung eines neuen
Konstrukts. (Gutachten: J. Felfe/E. Sticker) 2011.

Link, Judith: Schichttypische Benachteiligung im allgemeinen Bildungswesen: ein Ver-
gleich zwischen Kanada und Deutschland. 2011.

Perez, Maria Aparecida: Soziale Inklusion durch Erziehung, Bildung und Kultur. Eine
Studie iiber das Programm ,,Vereinigte Bildungszentren (Centros de Educacdo Uni-
ficados) in S@o Paulo. (Gutachten: B. Fichtner/I. Behnken) 2011.

Ramos, Anne Carolina: My grandparents and I: Intergenerational relations between
grandparents and grandchildren from the point of view of the children. (Gutachten:
I. Fooken/I. Behnken) 2011.
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Ramos de Macedo, Eneida Maria: Die Spuren der Schule von Porto Alegre in den Er-
innerungen ihrer ehemaligen Schiiler: Die neue Funktion der Schule im Kontext der
direkten Demokratie der Stadt. (Gutachten: B. Fichtner/I. Behnken) 2011.

Roth, Barbara: Die Bedeutung von Motivation und Volition fiir das Uben von Musik-
nstrumenten. Eine empirische Studie zum musikalischen Lernen von 15jihrigen In-
strumentalschiilern und Musikstudierenden. (Gutachten: K. Sokolowski/H.W. Hey-
mann) 2011.

Wendelin, Holger: Intensivpddagogische Erziehungshilfen im Ausland — Strukturen,
Prozesse und Rahmenbedingungen. (Gutachten: K. Wolf/C. Coelen) 2011.

Stuttgart, Universitét

Sarnitz, Anja: Einflussfaktoren auf den Wissenstransfer in Projektiibergabeprozessen
und Handlungsoptionen fiir Optimierungen von Projektiibergaben. (Gutachten:
Reinhold Nickolaus/Birgit Ziegler) 2011.

Trier, Universitat

Seifert, Anne: Schiiler starken durch Service-Learning. Eine empirische Studie zum
Lehrerhandeln in Service-Learning-Programmen mit Schiilern aus benachteiligten
Lebenslagen. (Gutachten: Anne Sliwka/Barbara Friebertshduser/Gilinther Homfeldt)
2011.

Tiibingen, Universitéat

Auer, Margit: Interessenorientierte Jugendarbeit. Orientierung an den Interessen Ju-
gendlicher: Zwischen theoretischem und normativem Anspruch und der Wirklich-
keit im sozialpddagogischen Alltag. Am Praxisbeispiel der kommunalen Jugendfor-
derung Ludwigsburg. (Gutachten: Hans Thiersch/Rainer Treptow) 2011.

Bett, Katja: Rollen- und Funktionsmodell der E-Moderation. Eine qualitativ-quantita-
tive Inhaltsanalyse der kommunikativen Akte von E-Moderatoren und E-Modera-
torinnen in einem virtuellen Seminar. (Gutachten: Giinter L. Huber/Helmut Niege-
mann) 2011.

Bronner, Kerstin: Grenzenlos normal? Aushandlungen von Gender aus handlungs-
praktischer und biographischer Perspektive. (Gutachten: Siegfried Miiller/Gottfried
Korft) 2011.

Cramer, Colin: Entwicklung von Professionalitdt in der Lehrerbildung. Empirische Be-
funde zu Eingangsbedingungen, Prozessmerkmalen und Ausbildungserfahrungen
Lehramtsstudierender. (Gutachten: Klaus-Peter Horn/Friedrich Schweitzer) 2011.

Figura, Ursula: Bediirfnisse von Kleinkindern unter drei Jahren erkennen und deuten —
Entwicklung und Erprobung eines Instruments fiir die pddagogische Praxis. (Gut-
achten: Maja Heiner/Karin Amos) 2011.
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Friederichs, Jan Rolf: Die Mildred-Scheel-Schule in Boblingen. Ein Beitrag zur Ent-
wicklung des beruflichen Schulwesens in Baden-Wiirttemberg. (Gutachten: Thors-
ten Bohl/Hans-Ulrich Grunder) 2011.

Hamednaka, Andeselassie: Konsolidierung des Friedens durch Bildung? Der Beitrag
von Bildungspolitik und Friedenspddagogik am Beispiel von Eritrea. (Gutachten:
Karin Amos/Ludwig Liegle) 2011.

Lengert, Rainer: Konflikt, Zufriedenheit, Gesundheit und Kooperation im Lehrerberuf.
Eine vergleichende Analyse von Lehrern an offentlichen und privaten Schulen in
Brasilien. (Gutachten: Giinter L. Huber/Thorsten Bohl) 2011.

Miiller de Menezes, Rahel: Soziale Arbeit im Spannungsfeld von Anwaltschaft, Dienst-
leistung, Fiirsorge und Bestrafung — Eine Untersuchung zu Fallbearbeitungen in der
Sozialhilfe. (Gutachten: Maja Heiner/Petra Bauer) 2011.

Ro6Bner, Michael: Partizipation, Exklusion und Inklusion von jugendlichen Mediennut-
zern im World Wide Web: Zur lebensweltlichen Relevanz der barrierearmen Zu-
génglichkeit. Eine empirische Studie. (Gutachten: Rainer Treptow/Giinter L. Huber)
2011.

Schauwienold-Rieger, Sabine: Bildung im zusammenwachsenden Europa: Kompetenz-
orientierung und Innovation fiir Europaorientiertes sowie Bilinguales Lehren und
Lernen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (am Beispiel der Studiengénge Euro-
palehramt). (Gutachten: Thorsten Bohl/Hans-Ulrich Grunder) 2011.

Wasmuth, Helge: Kindertageseinrichtungen als Bildungseinrichtungen — Zur Bedeu-
tung von Bildung und Erziehung in der Geschichte der 6ffentlichen Kleinkinderzie-
hung in Deutschland bis 1945. (Gutachten: Ludwig Liegle/Klaus-Peter Horn) 2011.

Weidner, Gerald: Selbstevaluation als Methode der Qualitdtsentwicklung in der Sozia-
len Arbeit. Konzeptionelle, strukturelle und personelle Voraussetzungen am Beispiel
der Heimerziehung. (Gutachten: Maja Heiner/Hans Thiersch) 2011.

Zentel, Peter: Zur Bedeutung von multiplen Représentationen beim Lernen mit Com-
puter und Internet fiir Menschen mit geistiger Behinderung. (Gutachten: Giinter L.
Huber/Werner Nestle) 2011.

Vechta, Universitéat
Kleine-Huster, Daniel: Selbstgesteuertes Lernen als Ziel von Schulentwicklung : eine
Fallstudie. (Gutachten: Karl-Oswald Bauer) 2011.
Kemna, Pierre: Messung piddagogischer Basiskompetenzen von Lehrkréften an Schu-
len. (Gutachten: Karl-Oswald Bauer) 2011.
Weingarten, Pddagogische Hochschule

Keine Meldungen
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Wiirzburg,

Chen, Pei-Jung: Modernisierung als Leitidee der Bildungsreform in Taiwan: Eine kriti-
sche Untersuchung von 1994 bis 2010 unter besonderer Beriicksichtigung der Schii-
lerleistungsbeurteilung in der Primarstufe und Sekundarstufe I. (Gutachten: Walter
Miiller/Egbert Witte) 2011.

Demes, Britta: Schiilerinnen und Schiiler mit Aspergersyndrom — Eine empirische
Untersuchung zur schulischen Situation von Kindern und Jugendlichen aus Sicht
von Schulleitungen, Lehrern und Schiilern. (Gutachten: Reinhard Lelgemann/Er-
hard Fischer) 2011.

Eder Roswitha K.: Die Bedeutung der Lehrerstimme fiir den Prozess der Verstandigung
zwischen Lehrer und Schiiler — Konzept einer Leiblichen Stimmbildung. (Gutach-
ten: Walter Miiller/Egbert Witte) 2011.

Hotz, Elke K. A.: Belastungsbewiltigung flir Lehrpersonen im Schuldienst mit Hilfe
von Yogaelementen. (Gutachten: Harald Lange/Marcus Stiick) 2011.

Horner, Frank: Leiten oder leiden? — Transformationen des Schulleitungshandelns. Eine
qualitative Studie zum Umgang von Schulleiterinnen und Schulleitern bayerischer
Grund- und Hauptschulen mit dienstlichen Beurteilungen. (Gutachten: Walter Miil-
ler/Egbert Witte) 2011.

Jungkunz, Bettina: Zum Ingenieur geboren? Einfliisse auf die Berufswahl von Ingeni-
eurinnen und Naturwissenschaftlerinnen. (Gutachten: Hans-Joachim Petsch /Hans-
Georg Ziebertz) 2011.

Kang, Okhwa: Integrative und inklusive Férderung von Kindern und Jugendlichen mit
,Emotional Behavioral Disorders* an deutschen und koreanischen Schulen. (Gut-
achten: Roland Stein/Erhard Fischer) 2011.

Mayer-Lewis, Birgit: Ein Mensch bildet sich ... Entwicklungspddagogische Betrach-
tungen zur vorgeburtlichen Lebensphase. (Gutachten: Giinther Bittner/Georg Hor-
mann) 2011.

Wuppertal, Universitét

Braches-Chyrek, Rita: Jane Addams, Mary Richmond und Alice Salomon: Professiona-
lisierung und Disziplinierung Sozialer Arbeit. Habilitation 2011

Grabowsky, Sonja: Meine Identitdt ist meine Zerrissenheit. ,Halbjiidinnen‘ und ,Halb-
juden‘ im Nationalsozialismus. Ambivalenz als Folge einer rassistischen Zuschrei-
bung. (Gutachten: Heinz Siinker/Ingrid Miethe) 2011.

Sanger, Christoph: Anna Siemsen — Bildung und Literatur. (Gutachten: Heinz Stinker/
Armin Bernhard) 2011.
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Osterreich
Graz, Universitéat

Gaugl, Daniela; Widowitz, Martina: ,,ich-du-wir, gemeinsam statt einsam®. Begleitstu-
die zum Projekt fiir Angehdrige von Menschen mit Behinderung in Heimunterbrin-
gung. (Gutachten: Hannelore Reicher/Josef Scheipl) 2011.

Jauk, Marlis: Wieser, Alexandra: GO!-L Gesundheit und Optimismus fiir LehrerInnen.
Entwicklung und Evaluation eines Priventionsprogramms gegen Stress, Angst, De-
pression und Burnout. Eine Pilotstudie. (Gutachten: Peter Rossmann/Hannelore Rei-
cher) 2011.

Pesl-Ulm, Karin: Lebenswelten alternder Menschen im Kontext informeller Lernpro-
zesse. Eine strukturelle Analyse von Biographien mit besonderer Beriicksichtigung
der Lebenspassage ,,Verlust der Lebenspartnerin/des Lebenspartners®. (Gutachten:
Rudolf Egger/Gabriele Sorgo) 2011.

Riesenhuber, Martin: Drogengebrauch bei Jugendlichen von ,,normalem® zu ,,Riskan-
tem* Konsum. Schritte einer Klassifikation auf sozialpddagogischer Ebene. (Gut-
achten: Josef Scheipl/Stephan Sting) 2011.

Sprung, Annette: Zwischen Diskriminierung und Anerkennung. Weiterbildung in der
Migrationsgesellschaft. (Gutachten: Werner Lenz/Elke Gruber/Astrid Messer-
schmidt) 2011.

Ulz, Roswitha: ,, Xundheit* Ein Programm zur Gesundheitsférderung an Polytechni-
schen Schulen mit Fokussierung auf die Gesundheitliche Kompetenzsteigerung bei
den SchiilerInnen. (Gutachten: Rudolf Egger/Arno Heimgartner) 2011.

Innsbruck, Universitét

Keine Meldungen
Klagenfurt, Universitéat

Ankerst, Bettina: TGHP — Tiergestiitzte Heilpddagogik. Die Wirkung der heilpddagogi-
schen Arbeit mit Pferden auf Menschen, die unter Verhaltensauffélligkeiten leiden.
(Gutachten: Stephan Sting/Mayr) 2011.

Hopf, Barbara: Padagogische Handlungskompetenz ohne padagogische Ausbildung?
Berufsschullehrer/innen am Beginn ihrer Lehrtitigkeit. (Gutachten: Mayr/Krall)
2011.

Huber, Ursula: Soziale Netzwerke und Freundschaften sehgeschédigter Kinder und Ju-
gendlicher. (Gutachten: Stephan Sting/Gerald Grimm) 2011.

Naschenweng, Katja: Kindergarten in DiverCity. Vom Umgang mit ethnischer Diversi-
tit im Elementarbereich. Eine Ethnographie. (Gutachten: Georg Gombos/Erol Yil-
diz) 2011.

Ogris, Katharina: Der zweisprachige Unterricht an zweisprachigen Volksschulen in
Kéarnten aus der Perspektive der LehrerInnen und Eltern. (Gutachten: Wakounig/
Doleschal) 2011.
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Stuck, Birgit: Global denken — sozial handeln — pddagogisch wirken. Vom Plan des gu-
ten Willens zur tatsdchlichen Umsetzung einer NPO, die mit Spenden Leben rettet —
am Beispiel der Massai-Volker in der Massai-Steppe ,,Loiborsoit/Tansania. (Gut-
achten: Gerald Grimm/Erik Adam) 2011.

Westritschnig, Karl Josef: Erfolgreiche Staats-Gewerbeschulen der Habsburger-monar-
chie: Ursprung bewéhrter Hoherer Technischer Lehranstalten und haben diese eine
Europiische Zukunftsperspektive. Historische Entwicklung gewerblich-technischer
Bildung in Klagenfurt. (Gutachten: Gerald Grimm/Erik Adam) 2011.

Linz, Universitat
Keine Meldungen
Salzburg, Universitéat

Neureiter, Herbert: Wie fair sind Leistungstests fiir (umgeschulte) Linkshdnderinnen
und Linkshinder? Eine Analyse im Rahmen der Bildungsstandard Baseline-Testung
2009 in den Fachern Mathematik und Deutsch (8. Schulstufe). (Gutachten: Ferdi-
nand Eder/Herbert Schwetz) 2011.

Schober, Christine: Man muss ja immer weiter wandern. Eine qualitative Studie zum
Schuleintritt aus biografischer Sicht. (Gutachten: Tina Hascher/Edgar Forster) 2011.

Wien, Universitat
Sattler, Elisabeth: Die riskierte Souverénitét. Habilitation 2011.

Barth-Richtarz, Judit: Zur Bedeutung der gemeinsamen Obsorge fiir die Entwicklungs-
bedingungen der Kinder. (Gutachten: Wilfried Datler/Tamara Katschnig) 2011.

Baum-Breuer, Elisabeth: Transnational Adoptions and Life-Trajectories. A biography
study of teenage and young adult adoptees living in Austria, England and Sweden.
(Gutachten: Reinhold Stipsits/Klas Borell) 2011.

Bleier, Ilse: Aggression unter Schiilern der Sekundarstufe I aus Sicht der Schiiler. (Gut-
achten: Giinter Hanisch/Stefan Hopmann) 2010.

Bleier, Irene: Aggression in der Volksschule (Grundstufe II) aus Sicht der Schiiler. (Gut-
achten: Giinter Hanisch/Wilfried Datler) 2010.

Gaidoschik, Michael Siegmund: Die Entwicklung von Losungsstrategien zu den addi-
tiven Grundaufgaben im Laufe des ersten Schuljahres. (Gutachten: Giinter Hanisch/
Anna Susanne Steinweg) 2010.

Griibl-SchoBwender, Gerlinde Susanna: Elternbildung: Bildungswissenschaftliche Stu-
die liber Kriterien zur Konzeption von Bildungsangeboten mit dem Fokus auf Pflicht-
schulabsolvent/innen. (Gutachten: Robert Hutterer/Richard Olechowski) 2011.

Horvath , Wolfgang: Gliicklich standardisiert. Uber den Zusammenhang von Bildungs-
standards, Bildung und Gliick. (Gutachten: Ilse Schrittesser/Alfred Schirlbauer) 2010.
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Kliinger, Gerhard: Versuch iiber die Freiheit — eine Wissenschaftskritik. Baustein zu ei-
ner Metatheorie der Pddagogik. (Gutachten: Karl Garnitschnig/Friedrich Wallner)
2010.

Kramreiter, Silvia: Integration von Gehorlosen Kindern in der Grundschule mit Ge-
birdensprache und Lautsprache in Osterreich. (Gutachten: Gottfried Biewer/Klaus
Glinther) 2011.

Nagl, Manfred: Game-assisted e-Learning in der Umweltbildung. Umsetzung eines
spielbasierten Lernszenarios und empirische Untersuchung zu den Mdoglichkeiten
und Grenzen des Einsatzes im Kontext der Umweltbildung. (Gutachten: Christian
Swertz/Michael Wagner) 2010.

Pichle, Barbara: Autonomie im Alter. Ein theoretischer Eingriff in den sozialpddagogi-
schen Alter(n)sdiskurs. (Gutachten: Roland Stipsits/Bettina Dausien) 2010.

Rabel, Michaela: Berufswahlmotive angehender Lehrer/innen. Eine empirische Ar-
beit tiber die Auswirkungen aktueller Entwicklungen auf die Studienmotivation von
Lehramtsstudierenden der Féacher Psychologie/Philosophie und Deutsch. (Gutach-
ten: Tamara Katschnig/Michael Schratz) 2011.

Rabl, Christine: Vom bildenden Umgang mit Wissen. Eine bildungstheoretische Refle-
xion in Ankniipfung an Donna Haraways Konzeption situierten Wissens. (Gutach-
ten: Ines Maria Breinbauer/Eva Borst) 2011.

Strohmer, Julia Raphaela: Diskursivierung — ein Qualitdtsmerkmal wissenschaftlicher
Publikationen? Uber das Einldsen eines pidagogisch-didaktischen Anspruchs am
Beispiel des Vergleichs von Psychoanalytischer und systemisch-konstruktivistischer
Péddagogik. (Gutachten: Thomas Stephenson/Wilfried Datler) 2011.

Wendu, Yohannes Fissiha: Investigating the effects of Community Based Rehabilitation
on families of children with intellectual disabilities in Ethiopia. (Gutachten: Gott-
fried Biewer/Wilfried Datler) 2011.

Wien, Wirtschaftsuniversitét
Laa, Isabella: Generierung von zukunftsrelevanten curricularen Anforderungen in der
Feuerwehrausbildung Niederosterreichs. (Gutachten: Josef Aff/Richard Fortmiiller)
2011.
Schweiz
Basel
Bruggmann Minnig, Martina: Innere Differenzierung im Physikunterricht. Eine mul-

timethodische Analyse von Lehr-Lern-Uberzeugungen und unterrichtlichem Han-
deln. (Gutachten: Roland Reichenbach/Peter Labudde) 2011.
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Bern, Universitét

Biihler, Patrick: Negative Pddagogik: Sokrates und die Geschichte des Lernens. Habi-
litation 2011.

Brunner, Andreas: Karriereverldufe ehemaliger Seminaristinnen und Seminaristen des
Kantons Bern im Kontext der Vereinbarkeit von Berufs- und Privatleben. (Gutach-
ten: W. Herzog/M. Schiipbach) 2011.

Campana-Schleusener, Sabine: Kinder unterstiitzen Kinder. (Gutachten: W. Herzog/
F. Alsaker) 2011.

Carigiet-Reinhard, Tamara: Hilfestellungen in heterogenen Klassen. (Gutachten:
W. Herzog/W. Kronig) 2011.

Lobsang, Karma D.: Interkulturelle Kommunikation in der Schule. Ubertrittsgespri-
che mit Eltern mit Migrationshintergrund und mdogliche Storungen. (Gutachten:
F. Osterwalder/T. Hascher) 2011.

Mombelli-Matthys, Dominik: Schwerpunktfach Philosophie/Pddagogik/Psychologie.
Genese, Implementierung und Status quo eines neuen Unterrichtsfachs an Schwei-
zer Gymnasien. (Gutachten: W. Herzog/ F. Osterwalder) 2011.

Fribourg

Biedermann, Horst: Junge Menschen an der Schwelle politischer Miindigkeit. Partizi-
pation: Patentrezept politischer Identititsfindung. (Gutachten: Fritz Oser/Jean-Luc
Gurtner/Rainer Lehmann) 2011.

Arns de Oliveira, Cristiane Regina: Famille, Ecole, Apprentissages scolaires. Rapports
entre le discours parental et les apprentissages scolaires des enfants dans les mili-
eux populaires au Brésil. (Gutachten: Jean-Luc Gurtner/Bernadette Charlier) 2011.

Petersen, Suse: Die Einstellung zum Nutztier. Empirische Generierung von Einstel-
lungstypen unter Einbezug philosophischer Modelle der Tierethik. (Gutachten: Fritz
Oser/Jean-Claude Wolf) 2011.

Ziirich, ETH

Schalk, Lennart: Designing Learning Material to Foster Tansfer of Principles: Which
Route to take? (Gutachten: Elsbeth Stern/Alexander Renkl/Ryan Murphy) 2011.
Ziegler, Esther: Comparison Processes and their Benefits for Learning Frequently Con-
fused Concepts in Algebra. (Gutachten: Elsbeth Stern/Erno Lehtinen/Fritz Staub)

2011.

Ziirich, Universitéat

Bartel Franziska: Die Entstehung des Erzichungsdenkens bei Schleiermacher. (Gutach-
ten: Jiirgen Oelkers/Philipp Gonon) 2011.
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Bayard Walpen, Sybille: Berufslehre, schulische Ausbildung oder Zwischenlésung? Die
Bedeutung sozialer Faktoren und nichtkognitiver Kompetenzen beim Ubertritt an
der ersten Schwelle. (Gutachten: Marlis Buchmann/Philipp Gonon ) 2011.

Chiapparini, Emanuela: Ehrliche Unechrlichkeit. Eine qualitative Untersuchung der
Tugend Ehrlichkeit bei Jugendlichen an der Ziircher Volksschule. (Gutachten: Jiir-
gen Oelkers/Jan Skrobanek) 2011.

Christen, Andrea: Eignungsdiagnostik beziiglich Belastung, Beanspruchung und Be-
waltigungsaktivititen im 1. Studienjahr zum Primarlehrberuf. (Gutachten: René Hir-
sig/Vinzenz Morger) 2011.

Fischli, Patrik: Metapragmatics in the Foreign Language Classroom. (Gutachten: And-
reas H. Jucker/Daniel Schreier) 2011.

Hipeli Miiller, Eveline Kristiina: Netzguidance fiir Jugendliche. Eine empirische Studie
iiber Maflnahmen zur Internetkompetenzforderung und die Chancen und Grenzen
ihrer Vermittler. (Gutachten: Daniel Siiss/Heinz Bonfadelli) 2011.

Kocher Mirjam: Selbstwirksamkeit und Unterrichtsqualitdt. Unterricht und Personlich-
keitsaspekte im Berufsiibergang von Lehrpersonen. (Gutachten: Matthias Baer/Kurt
Reusser) 2011.

Kiinzle, Sabine: Regelungen und MaBnahmen im Ubergang von der Primarschule zur
Sekundarstufe I. Interkantonale Dokumentenanalyse am Beispiel der Kantone Zii-
rich, St. Gallen, Schwyz, Luzern, Basel-Stadt, Bern und Thurgau. (Gutachten: Jiir-
gen Oelkers/Philipp Gonon) 2011.

Kull, Heinz-Jakob: Arbeitsschule und Arbeitsprinzip als Aspekte der Reform der Volks-
schule des Kantons Ziirich von 1880 bis 1930. (Gutachten: Jiirgen Oelkers/Philipp
Gonon) 2011.

Meier-Popa Olga: Studieren mit Behinderung. Theoriebildung und Praxis des Zugangs
(Access) zum Hochschulstudium fiir Menschen mit Behinderung. (Gutachten: Wil-
fried Schley/Georg Feuser) 2011.

Moser Petra: Unbekannte Lebendigkeit in der ,hohen Schule der Demut‘. Experiment
und Erfahrung in Robert Walsers ,,Jakob von Gunten®“. Eine Untersuchung in erzie-
hungswissenschaftlicher Absicht. (Gutachten: Jiirgen Oelkers/Philipp Gonon) 2011.

Miiller, Barbara: Die Anfinge der Bologna-Reform in der Schweiz. Kontextualisierung,
Rekonstruktion und Rezeption des hochschulpolitischen Prozesses aus akteurtheore-
tischer Perspektive. (Gutachten: Jiirgen Oelkers/Lucien Criblez) 2011.

Nido, Miriam: Das Engagement von Lehrpersonen: gesund und arbeitsfreudig oder aus-
gebrannt und reformmiide? Verschiedene Engagement-Typen und ihr Zusammen-
hang mit Arbeitsbedingungen, Personen- und Schulmerkmalen. (Gutachten: Réne
Hirsig/Eberhard Ulich) 2011.

Rychener Ingeborg: Wie Kinder ein Bilderbuch verstehen: Eine empirische Studie zur
Entwicklung des Textverstehens. (Gutachten: Jiirgen Oelkers/Jiirgen Grzesik) 2011.

Schonenberger Schoemaker, Michaela: Gesundheitsforderung und Priavention im Fami-
lienkontext. Untersuchung zur Wirksamkeit des Projekts ,,Eltern und Schule stirken
Kinder in Abhingigkeit von der erzieherischen Kompetenz der Eltern. (Gutachten:
Reinhard Fatke/Guy Bodenmann) 2011.
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Stalder, René: Qualitdtssichernde MaBBnahmen in sonderpadagogischen Dienstleistungs-
organisationen der Schweiz. (Gutachten: Ursula Hoyningen-Siiess/Heinz Gutscher)
2011.

Stemmer Obrist, Gabriele: Schulleiterinnen und Schulleiter in der Aargauer Volks-
schule. Eine qualitative Studie zum beruflichen Selbst- und Fiihrungsversténdnis
von Schulleitenden und zu den Gelingensbedingungen operativer Fithrung im Para-
digmenwechsel. (Gutachten: Helmut Fend/Jiirgen Oelkers) 2011.

Weissleder, Martin: Modernisierung der schweizerischen Zollfachausbildung. Eine
Analyse der Entwicklung einer Monopolausbildung. (Gutachten: Jiirgen Oelkers/
Philipp Gonon) 2011.

Wyss, Corinne: Unterricht und Reflexion. Eine Pilotstudie zur mehrperspektivischen
Analyse der Unterrichts- und Reflexionskompetenz von Lehrpersonen im Berufsein-
stieg und erfahrenen Lehrpersonen. (Gutachten: Matthias Baer/Kurt Reusser) 2011.
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