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Mit diesem Band werden die Ergeb  nisse 
der internationalen Schulleistungsstu-
die International Computer and Infor-

mation Literacy Study (ICILS 2013) vorgelegt. 
ICILS 2013 ergänzt den Kanon der Schulleis-
tungsstudien und trägt dem Wandel zur Infor-
mations- und Wissensgesellschaft Rechnung. 
Neben der wichtigen Frage, wie Schülerinnen 
und Schüler der Jahrgangsstufe 8 in Deutschland 
hinsichtlich ihrer computer- und informations-
bezogenen Kompetenzen im internationalen 
Vergleich abschneiden, werden in diesem Buch 
detailliert schulische Rahmenbedingungen des 
Erwerbs dieser Kompetenzen aus verschiedenen 
Perspektiven dargestellt sowie Prozessfaktoren 
der schulischen Mediennutzung beleuchtet. 



Tertium Comparationis 
Journal für International und Interkulturell  

Vergleichende Erziehungswissenschaft 
Jahrgang 20, Heft 2 (2014) 

Herausgeber 
Knut Schwippert, Universität Hamburg, Koordinator 
nci Dirim, Universität Wien 

Sabine Hornberg, Technische Universität Dortmund 
Hans-Georg Kotthoff, Pädagogische Hochschule Freiburg 
Drorit Lengyel, Universität Hamburg 
Anatoli Rakhkochkine, Universität Leipzig 
Isabell van Ackeren, Universität Duisburg-Essen 
Peter J. Weber, SRH Hochschule für Wirtschaft und Medien, Calw 
in Kooperation mit der Sektion für International und Interkulturell Vergleichende Erziehungs-
wissenschaft (SIIVE) der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft (DGfE) vertreten 
durch die Vorsitzenden: Marco Rieckmann (Universität Vechta), Christine Freitag (Universität 
Paderborn) und Christine Riegel (Pädagogische Hochschule Freiburg). 
Verantwortlicher Herausgeber Heft 2, Jahrgang 20: Knut Schwippert, Universität Hamburg. 
Tertium Comparationis veröffentlicht Beiträge zur Vergleichenden Erziehungswissenschaft, 
Internationalen Bildungsforschung und Interkulturellen Erziehung. Ausgehend von deutschen und 
europäischen Erfahrungen soll der weltweite Prozess der Internationalisierung, des kulturellen 
Austausches und der wechselseitige Einfluss auf Bildungssysteme thematisiert werden. Alle 
eingesandten Beiträge werden einem Peer-Review unterzogen. 
Wissenschaftlicher Beirat 
Wilfried Bos, Technische Universität Dortmund 
Dominique Groux, Université de Versailles 
Jürgen Henze, Humboldt-Universität zu Berlin 
Sarah Howie, University of Pretoria 
Botho von Kopp, DIPF Frankfurt 
Marianne Krüger-Potratz, Westfälische Wilhelms-Universität Münster 
Miguel A. Pereyra, University of Granada 
Gita Steiner-Khamsi, Columbia University 
Miroslaw Szymanski, Universität Warschau 
Masashi Urabe, Hiroshima City University (Japan)  
Dietmar Waterkamp, Technische Universität Dresden 
Ke Yü, Shanghai Normal University  
Tertium Comparationis erscheint halbjährlich als Print- und Onlineversion. Die Abstracts sind 
gebührenfrei abrufbar unter http://www.waxmann.com.  
Das Jahresabonnement der Onlineversion beträgt 16,00 €, der Printversion 35,00 € (im Ausland 
zzgl. Versandkosten). Eine Online-Einzelausgabe kostet 11,00 €, eine Print-Einzelausgabe 
20,00 €. Mitgliedern der Kommission für Vergleichende Erziehungswissenschaft werden für ein 
Jahresabonnement der Papierversion 20,00 € berechnet. 
Bestellungen können per E-Mail an tc@waxmann.com, per Fax an 0251-2650426 oder per Post 
an den Waxmann Verlag GmbH, Steinfurter Straße 555, D-48159 Münster oder an Waxmann 
Publishing Co., P.O.Box 1318, New York, NY 10028, U.S.A. gerichtet werden. 

© Waxmann Verlag GmbH, Münster/New York 2014 
Alle Rechte vorbehalten 

ISSN 0947-9732 
Umschlaggestaltung: Pleßmann Kommunikationsdesign, Ascheberg 

Abbildung: Die Erscheinung der Rose im Kolben des Alchimisten, aus Abbé de Vallemont,  
Curiositez de la nature et de l’art, Brüssel, 1715 



Tertium Comparationis 
Journal für International und Interkulturell  

Vergleichende Erziehungswissenschaft 
Vol. 20, No. 2 (2014) 

Editors 
Knut Schwippert, Universität Hamburg, Coordinator 
nci Dirim, Universität Wien 

Sabine Hornberg, Technische Universität Dortmund 
Hans-Georg Kotthoff, Pädagogische Hochschule Freiburg 
Drorit Lengyel, Universität Hamburg 
Anatoli Rakhkochkine, Universität Leipzig 
Isabell van Ackeren, Universität Duisburg-Essen 
Peter J. Weber, University of Applied Sciences for Economics and Media, Calw 
in cooperation with the Division International and Intercultural Comparative Educational Re-
search of the German Association of Educational Research (DGfE) represented by their 
presidents: Marco Rieckmann (Universität Vechta), Christine Freitag (Universität Paderborn) and 
Christine Riegel (Pädagogische Hochschule Freiburg). 
Chief Editor Vol. 20, No. 2: Knut Schwippert, Universität Hamburg. 
Tertium Comparationis wants to make a contribution to the fields of comparative education, 
international educational relations and intercultural education. The journal wants to look at the world 
wide process of internalization, cultural exchange and mutual influence in education from the 
viewpoint of experiences and challenges in Germany and Europe. All submitted contributions will be 
subjected to a peer review process. 
Editorial Advisory Board 
Wilfried Bos, Technische Universität Dortmund 
Dominique Groux, Université de Versailles 
Jürgen Henze, Humboldt-Universität zu Berlin 
Sarah Howie, University of Pretoria, South Africa 
Botho von Kopp, DIPF Frankfurt 
Marianne Krüger-Potratz, Westfälische Wilhelms-Universität Münster 
Miguel A. Pereyra, University of Granada 
Gita Steiner-Khamsi, Columbia University 
Miroslaw Szymanski, Universität Warschau 
Masashi Urabe, Hiroshima City University (Japan) 
Dietmar Waterkamp, Technische Universität Dresden 
Ke Yü, Shanghai Normal University  

Tertium Comparationis is published two times a year in print as well as online. Abstracts can be 
obtained free of charge from: http://www.waxmann.com. 
Subscriptions of the online version are 16,00 €/year. Subscriptions of the paper version are 
35,00 €/year (plus shipping in all countries except Germany). Single copies of the electronic 
version: 11,00 €. Single copies of the print version: 20,00 €. 
Orders for subscriptions should be sent by e-mail to tc@waxmann.com, per fax to 0049-251-
2650426 or by post to Waxmann Verlag GmbH, Steinfurter Straße 555, D-48159 Münster, or to 
Waxmann Publishing Co., P.O. Box 1318, New York, NY 10028, U.S.A. 

© Waxmann Verlag GmbH, Münster/New York 2014 
All Rights Reserved 

ISSN 0947-9732 
Cover Design: Pleßmann Kommunikationsdesign, Ascheberg 

Illustration: The appearance of the rose in the alchemist’s flask, from Abbé de Vallemont,  
Curiositez de la nature et de l’art, Brüssel, 1715 



Tertium Comparationis 
20, 2 (2014) 

Inhalt 

Knut Schwippert 
Editorial .................................................................................................................. 123 

Stephanie Mersch und Svenja Mareike Kühn 
Deutsche Schulen im Ausland – Analysen und 
Perspektiven aus Sicht der empirischen Bildungsforschung .................................. 125 

Julia Gerick und Birgit Eickelmann 
Einsatz digitaler Medien im Mathematikunterricht und Schülerleistungen. 
Ein internationaler Vergleich von Bedingungsfaktoren auf Schulebene 
auf der Grundlage von PISA 2012 ......................................................................... 152 

Lisa Bickelmayer 
Der Status der Gehörlosen(kultur) in der Gesellschaft 
und seine Auswirkungen auf Handlungsbedarf  der Bildungspolitik. 
Ein erweiterter Blick durch interdisziplinäre Ansätze ........................................... 182 

Autorinnen und Autoren ......................................................................................... 208 

Berichte und Notizen .............................................................................................. 209 

Rezensionen ............................................................................................................ 211 



Hinweise für Autoren 
Aufsätze und Rezensionen werden als Ausdruck und zusätzlich als Datei per E-Mail nur an 
den/die Herausgeber/-in erbeten. Für unverlangt eingesandte Manuskripte wird keine Haftung 
übernommen. Angebotene Beiträge dürfen nicht bereits veröffentlicht sein oder gleichzeitig ver-
öffentlicht werden; Wiederabdrucke erfordern die Zustimmung des Verlags. Ein Merkblatt für die 
formale Gestaltung von Manuskripten kann bei den Herausgebern oder beim Waxmann Verlag 
angefordert werden. 
 
Instructions for authors 
Essays and reviews are to be provided solely to the editors both in printed form and as a file via  
e-mail. No liability will be assumed for unsolicited manuscripts. Contributions submitted shall not 
have been previously published and may not appear in print simultaneously elsewhere. Reprints 
require the publisher’s approval. A set of guidelines for the formal lay-out of manuscripts can be 
requested either from the editors or from Waxmann Publishing. 
 
Betreuung der Rubrik Rezensionen: 
Dr. Claudia Richter und Prof. Dr. Carolin Rotter. 
Rezensionsexemplare bitte an: Prof. Dr. Carolin Rotter, Universität Duisburg-Essen, Fakultät für 
Bildungswissenschaften, Institut für Pädagogik, Berliner Platz 6–8, 45127 Essen, 
carolin.rotter@uni-due.de 



TC, 2014, 20 (2) 123 

Editorial 
Nicht nur in der Umgangssprache, auch im wissenschaftlichen Kontext gibt es Be-
griffe und Themen, die Konjunktur haben. Zum einen weil sich gesellschaftliche 
Veränderungen ergeben haben, die im Rahmen sozialwissenschaftlicher Forschung 
als Themen erkannt und bearbeitet werden, zum anderen aber auch, weil diese Be-
griffe bzw. Themen schlicht en vogue sind. In einigen Bereichen lassen sich 
scheinbar kaum noch wissenschaftliche Diskurse führen, die nicht auf diese The-
men Bezug nehmen. Es kann aber auch eine Mischung von beidem sein. Gesell-
schaftlich wichtige oder auch von Seiten der Wissenschaft als relevant erkannte 
Themen werden identifiziert, über eine Wahrnehmungsschwelle getragen und somit 
einem – bestenfalls – konstruktiven Exkurs zugeführt und entsprechend ihrer dann 
wahrgenommenen Wichtigkeit rezipiert. Einige Auseinandersetzungen über Begrif-
fe bzw. Themen erhalten aber eine (zum Teil unverständliche) Dynamik, indem sie 
in einem kaum noch nachvollziehbaren Umfang aufgegriffen werden. Es hat dann 
den Anschein, dass es keine aktuelle Debatte mehr geben kann, ohne dass man sich 
hierauf beziehen würde. Spontan fallen den Leserinnen und Lesern dieses Edito-
rials hierzu sicherlich Begriffe und Themen wie PISA, die Hattie-Studie, Kompe-
tenz, Bildungskatastrophe oder Bildungsreformen ein. Aber auch wenn einige die-
ser Beispiele reflexartig Antipathien auslösen, bleibt es doch stets zu prüfen, ob 
auch in länger andauernden oder scheinbar zirkulär verlaufenden Debatten hierzu 
nicht doch weitere zu berücksichtigende Herausforderungen für die Gesellschaft 
oder die Wissenschaft ruhen, die trotz spontanen Unbehagens zu identifizieren und 
dann auch nach den Regeln der gesellschaftlichen wissenschaftlichen Kunst zu be-
arbeiten sind. Die Kunst ist nun, zu erkennen, ab wann ein Thema ‚abgefrühstückt‘ 
ist; welche neuen bisher nicht diskutierten Argumente in andauernden Diskursen 
bekannter Auseinandersetzung zu berücksichtigen sind; aber auch welche neuen 
Themen, die auf entsprechende etablierte Schlüsselbegriffe bzw. -themen nicht 
verweisen können, Aufmerksamkeit verdienen. So gilt für die Tertium Compara-
tionis ebenso wie für andere Zeitschriften, dass sie anschlussfähig an bestehende 
Debatten sein muss, ohne blind gegenüber neuen Entwicklungen bzw. Perspektiven 
zu sein, die die Arbeit der Leserschaft befruchten können und diese gegebenenfalls 
interdisziplinär erweitern könnten. 

Dieses Spannungsverhältnis als Herausforderung verstehend freue ich mich, 
Ihnen mit diesem Heft der Tertium Comparationis ein breit aufgestelltes und anre-
gungsreiches Heft vorstellen zu dürfen. 

Der Beitrag von Stephanie Mersch und Svenja Mareike Kühn stellt ‚Deutsche 
Schulen im Ausland – Analysen und Perspektiven aus Sicht der empirischen Bil-
dungsforschung‘ vor. Als zentrales Anliegen ihres Beitrags verfolgen die Autorin-
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nen das Ziel, „das Auslandsschulwesen als neues Themenfeld empirischer Bil-
dungsforschung zu erschließen, indem zentrale Merkmale und (Angebots-)Struk-
turen grundlegend erfasst und analysiert sowie Fragestellungen für weiterführende 
Forschung datengestützt abgeleitet werden“. Mit diesem Beitrag haben sie eine sehr 
vielschichtige Analyse vorgelegt, die sowohl interessante Befunde dokumentiert als 
auch herausfordernde Forschungsdesiderate benennt. 

Julia Gerick und Birgit Eickelmann wenden sich in ihrem Beitrag ‚Einsatz digi-
taler Medien im Mathematikunterricht und Schülerleistungen. Ein internationaler 
Vergleich von Bedingungsfaktoren auf Schulebene auf der Grundlage von PISA 
2012‘ einerseits dem gut dokumentierten und in den letzten Jahren breit beschrie-
benen und rezipierten Forschungsfeld von internationalen Vergleichen im Rahmen 
von Large-Scale-Surveys zu – erweitern das Portfolio jedoch um eine einerseits 
hoch aktuelle, vor allem aber gerade auch um eine zukunftsweisende Facette, in-
dem sie den Umgang mit digitalen Medien thematisieren. 

In ihrem Beitrag ‚Der Status der Gehörlosen(kultur) in der Gesellschaft und sei-
ne Auswirkungen auf Handlungsbedarf  der Bildungspolitik. Ein erweiterter 
Blick durch interdisziplinäre Ansätze‘ trägt Frau Lisa Bickelmayer mit dazu bei, 
den Horizont der Vergleichenden Erziehungswissenschaft – durch die Vorstellung 
einer vielen Personen wenig bekannten Kultur – zu erweitern. Dieser Beitrag er-
scheint in der Tertium Comparationis gut platziert, da er einerseits einen Bezug zu 
den Kulturwissenschaften schafft, anderseits aber implizit auch darauf aufmerksam 
macht, dass eine ethnische bzw. migrationsbezogene ‚Interkulturalität‘ in der 
Wahrnehmung unserer Gesellschaft zu kurz greift. Dieser Beitrag gibt guten An-
lass, über die Grenzen und Reichweiten sowohl von gesellschaftlichen als auch von 
wissenschaftlichen Traditionen zu reflektieren. 

Knut Schwippert  
(Geschäftsführender Herausgeber) 

Universität Hamburg 
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Deutsche Schulen im Ausland – Analysen und Perspektiven  
aus Sicht der empirischen Bildungsforschung 

Stephanie Mersch und Svenja Mareike Kühn 

Universität Duisburg-Essen 

Abstract 
The network of currently 141 German schools abroad plays an important role in Germany’s For-
eign Cultural and Education Policy. Originally established to provide schooling for German chil-
dren who were living abroad temporarily, by now most of these institutions are so called ‘contact 
schools’ (Begegnungsschulen) with a strong bridging function as they open their gates to children 
from the host countries and other nations. German schools abroad therefore provide the opportuni-
ty for children from different cultures to meet and engage in dialogue. They prepare pupils from 
various countries and cultural backgrounds for a shared future. 

So far, however, German schools abroad have not been subject to empirical educational re-
search. This article takes up this desideratum and gives a data-based overview of the network of 
German schools abroad at system level and of the regional and institutional conditions at school 
level. After summarizing the current state of research, the article outlines the methodology used in 
this study which is followed by the presentation of key findings. Finally, several perspectives for 
further research will be described and critically discussed in the light of research limitations expe-
rienced during this study.  

1. Einleitung
Das Auslandsschulwesen ist ein zentrales Element der Auswärtigen Kultur- und 
Bildungspolitik Deutschlands. Die derzeit 141 Deutschen Auslandsschulen sind 
Schulen in privater Trägerschaft (s.u.), die von der Bundesrepublik personelle, 
finanzielle und materielle Unterstützung erhalten. Sie haben das Ziel, die schuli-
sche Versorgung deutscher Staatsangehöriger im Ausland zu gewährleisten und 
Kindern und Jugendlichen der Gastländer die Möglichkeit zu bieten, sich mit 
Deutschland, seiner Sprache und Kultur vertraut zu machen. Damit sind Auslands-
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schulen als Orte der Begegnung und des interkulturellen Dialogs konzipiert, um 
Schülerinnen und Schüler verschiedener Nationen und Kulturen auf eine gemein-
same Zukunft in einer globalisierten Welt vorzubereiten.  

Die Zahl der Forschungsprojekte, die sich empirisch mit dem deutschen Schul-
system befassen, ist in den letzten Jahren erheblich angestiegen (vgl. Zedler & Dö-
bert, 2010). Gleichwohl sind ‚Deutsche Schulen im Ausland‘ ein bis dato nicht er-
schlossenes Forschungsfeld der empirischen Bildungsforschung. Der vorliegende 
Beitrag ist daher als Überblick zu verstehen, der das System der Auslandsschulen 
insgesamt und regionale sowie institutionelle Bedingungen der Einzelschulen da-
tengestützt darstellt, um das Forschungsfeld zu strukturieren. Im Folgenden wird 
zunächst der Stand der Forschung knapp umrissen. Es folgt eine Erläuterung des 
methodischen Vorgehens der hier dokumentierten Studie auf Basis einer systemati-
schen Dokumentenanalyse, an die sich die Darstellung und Diskussion zentraler 
Ergebnisse, auch mit Blick auf Forschungsperspektiven, anschließt.1  

2. Stand der Forschung
Bei den wenigen themenbezogenen Publikationen zu Deutschen Auslandsschulen 
(im Folgenden: DAS) handelt es sich um vereinzelte, zum Teil ältere und metho-
disch unsystematische Betrachtungen, die primär narrativ-informierenden Charak-
ter haben und entweder einzelne Aspekte des Auslandsschulwesens (z.B. Finanzie-
rung der Schulen, unterrichtspraktische Fragen) oder die Situation einzelner Schul-
standorte fokussieren. Darüber hinaus liegen zahlreiche deskriptive Dokumente der 
zentralen bildungspolitischen Akteure (insbesondere seitens der Zentralstelle für 
das Auslandsschulwesen, im Folgenden: ZfA) vor. Umfassend dokumentiert ist die 
Geschichte der DAS (z.B. Lepiorz, 1979; Werner, 1988); zur genaueren Betrach-
tung der Entwicklungen in der DDR sei z.B. auf Fischer (1975) verwiesen. Waibel 
(2012) nimmt zudem die Situation und Bedeutung der DAS zur Zeit des National-
sozialismus in den Blick. 

Aufbau und Organisation des Auslandsschulwesens werden bei Becker (1990) 
und Stoldt (2013a) betrachtet; aktuelle Entwicklungen sind bei Geisler (2007) und 
in den Berichten der Bundesregierung zur Auswärtigen Kultur- und Bildungspolitik 
(im Folgenden: AKBP; vgl. z.B. Auswärtiges Amt 2011) aufgegriffen worden. 
Gauf (1998) thematisiert die Finanzierung des Auslandsschulwesens, konkrete Zah-
len liefert zudem das Bundesministerium der Finanzen (2012). Das Verhältnis zwi-
schen DAS und der deutschen Wirtschaft beschreibt Lambertz (2013); Klingebiel 
(2013) erläutert Merkmale und Besonderheiten der für die DAS kennzeichnenden 
öffentlich-privaten Partnerschaft. 
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Einen Überblick über aktuelle Daten (z.B. Schülerzahlen, Verzeichnis der Schu-
len) gibt es von der ZfA sowohl auf deren Internetpräsenz (vgl. z.B. ZfA, 2013a) 
als auch in ihren Jahrbüchern. Um genauere Informationen über die inhaltliche, 
curriculare Ausgestaltung der DAS und der zentralen Prüfungen zu erhalten, kön-
nen entsprechende Dokumente der KMK hinzugezogen werden (vgl. z.B. KMK, 
2010). Das Thema der internationalen Vergleichbarkeit von Schulabschlüssen wird 
vor allem im Hinblick auf die Deutsche Internationale Abiturprüfung (DIAP) auf-
gegriffen (vgl. z.B. Broeckelmann, 2008). Hüther (2012) erläutert diesbezüglich die 
Pläne zur Einführung einheitlicher Abiturprüfungen in Form eines Regionalabiturs. 
Hinsichtlich des seit 2003 eingeführten Pädagogischen Qualitätsmanagements 
(PQM) an DAS ist vor allem Brüser-Sommer mit verschiedenen Publikationen zu 
nennen (vgl. z.B. 2008). Von ihm stammt auch die einzige bislang vorliegende em-
pirische Arbeit zum Auslandsschulwesen, die sich mit der Bund-Länder-Inspektion 
des PQM an DAS beschäftigt (vgl. ebd., 2010). Eine Betrachtung des Einflusses 
der PISA-Studie auf DAS wurde von Puck (2008) geliefert.  

Zur Situation einzelner Schulstandorte reichen die Publikationen bis weit in die 
1980er Jahre zurück, beschränken sich jedoch ausschließlich auf Situationsbe-
schreibungen einzelner Schulen durch betroffene Akteure (vgl. z.B. Vesper, 2011). 
Vötter und Treter (2009) beschäftigen sich zudem mit dem Thema der deutschen 
Sprache in China und der PASCH-Initiative, eines 2008 von Bundesaußenminister 
Frank-Walter Steinmeier ins Leben gerufenen Programms zum Aufbau eines welt-
umspannenden Netzes von Partnerschulen. 

Aus dem Bereich schulischer und unterrichtlicher Praxis diskutiert z.B. Göbel 
(2011) die Notwendigkeit auslandsschulspezifischer Lehr- und Lernkonzepte; Pau-
lus (2011) problematisiert zudem die Entwicklung und Förderung einer nachhalti-
gen Begegnungskultur. 

Insgesamt zeigt die Zusammenschau, dass nahezu alle bisher vorliegenden Pub-
likationen keine empirische Fundierung haben: Systematische und umfassende 
Analysen zu den Bedingungen deutscher Auslandsschularbeit und deren Wirkun-
gen auf schul- und unterrichtsbezogene Prozesse und Ergebnisse fehlen bislang. 
Ebenso mangelt es an aktuellen empirischen Befunden, in denen auch die jüngsten 
Entwicklungen im Bereich des Qualitätsmanagements sowie der zentralen Prüfun-
gen und der Implementation einheitlicher Kerncurricula Berücksichtigung finden.  

3. Fragestellungen  
Vor dem skizzierten Forschungshintergrund zielt das Projekt darauf, das Auslands-
schulwesen als neues Themenfeld empirischer Bildungsforschung zu erschließen, 
indem zentrale Merkmale und (Angebots-)Strukturen grundlegend erfasst und ana-



128 Mersch & Kühn: Deutsche Schulen im Ausland 

lysiert sowie Fragestellungen für weiterführende Forschung datengestützt abgeleitet 
werden.  

Entsprechend der gängigen Ebenendifferenzierung des Bildungswesens (vgl. 
z.B. Fend, 2008) werden in der hier dokumentierten Studie zunächst die systemi-
schen und institutionellen Merkmale deutscher Auslandsschularbeit betrachtet, um 
in möglichen Folgeprojekten die dadurch gerahmten schul- und unterrichtsbezoge-
nen Prozesse und Ergebnisse analysieren zu können. Damit knüpft das Projekt an 
etablierte Zugänge der empirischen Bildungsforschung an, die schulische Prozesse 
und Ergebnisse unter Berücksichtigung ihrer spezifischen Rahmenbedingungen 
betrachten (vgl. z.B. Deutsches PISA-Konsortium, 2001; Becker & Schulze, 2013).  

Im Hinblick auf die Vielzahl von Schultypen im Auslandsschulwesen (vgl. 
Stoldt, 2013b) liegt der Fokus dieses Forschungsvorhabens auf jenen 141 Schulen, 
die in einem engeren Begriffsverständnis als ‚Deutsche Auslandsschulen‘ gelten 
und sich von den ca. 870 weiteren von der Bundesrepublik Deutschland geförder-
ten schulischen Einrichtungen (z.B. Europäische Schulen, Bundeswehrschulen) vor 
allem hinsichtlich ihrer Zielsetzungen (vor allem Schulabschlüsse) und ihres Be-
gegnungscharakters (u.a. Zusammensetzung der Schülerschaft) unterscheiden (vgl. 
ZfA, 2010, sowie weiterführend in Abschnitt 5).  

Mit dem Ziel einer grundlegenden Strukturierung des Forschungsfeldes auf der 
Systemebene bei gleichzeitiger Klärung möglicher Typisierungsmuster auf einzel-
schulischer Ebene sind folgende Fragestellungen für die Analyse leitend: 

 Auf der Systemebene: Welche Strukturen und Merkmale sind für das Auslands-
schulwesen kennzeichnend? Welche aktuellen Entwicklungen und Herausforde-
rungen sind aus Sicht der Akteure derzeit bedeutsam?  

 Auf der Einzelschulebene: Inwieweit lassen sich die 141 DAS hinsichtlich ihrer 
differenziellen Rahmenbedingungen vergleichen – sowohl im Hinblick auf kon-
textuelle Faktoren (z.B. Schultyp, Schulgröße oder regionale Lage) als auch be-
züglich des schulischen Angebots (z.B. pädagogische Schwerpunkte, auslands-
schulspezifische Profilierung)? Lassen sich dabei Zusammenhänge zwischen 
den unterschiedlichen Auslandsschultypen (vgl. dazu Abschnitt 5) und den er-
mittelten Kontext- und Angebotsmerkmalen erkennen oder können darüber hin-
aus weitere Typisierungen der DAS vorgenommen werden (vgl. Senkbeil, 
20052)? 

4. Methodisches Vorgehen 
Das Projekt umfasst zwei Teilstudien: Während Teilstudie I durch leitfadengestütz-
te Interviews (vgl. Reinders, 2011) mit Akteuren der Systemebene3 das System des 
Auslandsschulwesens insgesamt in den Blick genommen hat, lag der Schwerpunkt 
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des Forschungsvorhabens mit Teilstudie II auf der Untersuchung der regionalen 
und institutionellen Rahmenbedingungen des Lehren und Lernens an den 141  
Einzelschulen, welche mittels einer kategorienbasierten Dokumentenanalyse (vgl. 
Brosius, Haas & Koschel, 2012) erfasst wurden. Das dafür entwickelte Katego-
riensystem knüpft zum einen an bereits vorliegende Instrumente zur Erfassung 
schulischer Lehr- und Lernbedingungen (z.B. Hornberg, Lankes, Potthoff & 
Schulz-Zander, 2008) an, berücksichtigt zum anderen aber auch die spezifischen 
Besonderheiten des deutschen Auslandsschulwesens durch eigens entwickelte Ka-
tegorien.  

Dimensionen des Kategoriensystems 

Das Kategoriensystem arbeitet mit zwei Dimensionen, welche einerseits die Kon-
text- und Input-Ebene sowie andererseits die Prozess-Ebene von Schule einbezie-
hen (vgl. z.B. Scheerens, 1990). Die Betrachtung von Ergebnissen und Wirkungen 
(Output-Ebene) als einer dritten Dimension konnte im Rahmen dieses Forschungs-
vorhabens aufgrund der gegenwärtigen Datenlage und unvorhergesehener Schwie-
rigkeiten im Daten- bzw. Feldzugang (vgl. dazu Abschnitt 6) nicht geleistet wer-
den. Während Dimension A schulstrukturelle, regionale und personell-finanzielle 
Merkmale aufnimmt, beschreiben die Kategorien der Dimension B das schulische 
Profil sowie die (außer-)unterrichtlichen Angebote der Schulen (vgl. Tab. 1).  
 
Tabelle 1: Dimensionen und Analysebereiche des Kategoriensystems 

Dimension A 
Kontextmerkmale der Einzelschule 

Dimension B 
Schulisches Angebot der Einzelschule 

1. Strukturelle Bedingungen 
 Schultyp 
 Schulgröße / Zusammensetzung der 

Schülerschaft 
 Bildungsgänge und Abschlüsse 
 Tagesorganisation 

1. Allgemeines Schulprofil 
 Fachliche Profilierung 
 Pädagogische Schwerpunkte 
 Überfachliche und professionsbezogene 

Schwerpunkte 
 Aspekte schulischer Organisation 

2. Regionale Lage und Schulumfeld 
 Städtetyp 
 Entwicklungsstand des Landes 
 Sicherheit des Schulstandortes 

2. Auslandsschulspezifisches Schulprofil 
 Leitlinien der AKBP 
 Pädagogische Schwerpunkte: 

Interkulturalität und Internationalität 
 Fachliche Profilierung: 

Mehrsprachigkeit und Sprachförderung 

3. Ressourcen 
 personelle Ressourcen 
 finanzielle Ressourcen 

3. Weitere (außer-)unterrichtliche Angebote 
 AG-Angebot 
 Erwerb von Zusatzqualifikationen 
 Austauschprogramme 
 Weitere Veranstaltungen und Projekte 
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Die Oberkategorien (A1-A3, B1-B3) umfassen jeweils mehrere Teilaspekte, wel-
che mittels konkreter Variablen operationalisiert wurden. So wird z.B. die Katego-
rie A3 Ressourcen durch die Teilaspekte personelle Ressourcen und finanzielle 
Ressourcen beschrieben; personelle Ressourcen werden dann genauer erfasst durch 
die Anzahl der Lehrkräfte und die Anzahl des nicht lehrenden Personals (Erziehe-
rinnen und Erzieher, Schulpsychologinnen und -psychologen usw.), während die 
finanziellen Ressourcen mit der Höhe des Schulgeldes (Elementar, Primar- und Se-
kundarbereich) erhoben werden. 

Entwicklung des Kategoriensystems 

Die Entwicklung des Kategoriensystems basiert auf inhaltsanalytischen Verfahren 
(vgl. Brosius et al., 2012), wobei die Kategorienbildung für eine möglichst voll-
ständige Erfassung der benannten Dimensionen sowohl deduktiv als auch induktiv 
erfolgte: In einem ersten Schritt wurden für die Erfassung schulischer Rahmenbe-
dingungen (Dimension A) etablierte Erhebungsinstrumente gesichtet (vgl. dazu 
Deutsches Pisa-Konsortium, 2001; Pisa-Konsortium Deutschland, 2009; Quellen-
berg, 2009). Daraus ging hervor, dass strukturelle (z.B. Schulgröße, vgl. Deutsches 
Pisa-Konsortium, 2001), regional-lokale (z.B. Gemeindegröße; vgl. Quellenberg, 
2009) sowie personell-finanzielle (z.B. Anzahl der Lehrkräfte, vgl. Deutsches Pisa-
Konsortium, 2001) Bedingungen als Hintergrundvariablen in Betracht zu ziehen 
bzw. entsprechend der auslandsschulspezifischen Strukturen zu adaptieren waren.4 
Die Ermittlung relevanter Kategorien der Dimension B erfolgte zudem unter Rück-
griff auf Arbeiten zur Analyse von Schulprofilen bzw. Schul- und Unterrichtskultur 
(vgl. z.B. Berg, 2007; Hertel, Hochweber, Steinert & Klieme, 2010) sowie Schul-
programmen (vgl. z.B. Burkhard, 2002; Mohr, 2006). Neben der Erhebung einer 
fachlichen Profilierung (vgl. Deutsches Pisa-Konsortium, 2001) wurden somit pä-
dagogische (z.B. soziales Lernen, vgl. Mohr, 2006), überfachliche und professions-
bezogene Schwerpunkte (z.B. fächerübergreifendes Lernen, vgl. Burkhard, 2002) 
sowie schulorganisatorische Merkmale (z.B. Elternarbeit, vgl. ebd.) als Teil eines 
Schulprofils identifiziert. Für die Beschreibung des auslandsschulspezifischen Pro-
fils (B2) wurden unter Bezugnahme auf die für die DAS leitenden Ziele der AKBP 
(vgl. Auswärtiges Amt, 2013) zwei Analysebereiche vorab definiert: hinsichtlich 
pädagogischer Schwerpunktsetzungen die Aspekte Interkulturalität und Internatio-
nalität und im Bereich fachlicher Profilierung die Aspekte Mehrsprachigkeit und 
Sprachförderung. Die vorab abgeleiteten Kategorien wurden schließlich durch eine 
stichprobenbasierte Recherche (N = 42, 30 %) der Internetpräsenzen der Schulen 
und der dort verfügbaren Dokumente ergänzt.  
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Diese Kategorien stellten in Anbetracht des Umfangs des zu recherchierenden 
Materials zunächst ein Grundgerüst dar, das im Analyseprozess fortwährend auf 
seine Anwendbarkeit überprüft und zum Teil modifiziert wurde. 

Datengrundlage und Datenauswertung 

Die Grundlage der Analyse bilden die Internetpräsenzen der 141 DAS und der dort 
verfügbaren Dokumente. Für die Erhebung schulstruktureller und personell-finan-
zieller Daten wurden zudem bereits existierende deskriptive Verzeichnisse (vgl. 
ZfA, 2013a, b; Deutscher Philologenverband, 2012) hinzugezogen. Insgesamt er-
weist sich die Datenlage als sehr heterogen: Die Internetpräsenzen wiesen zum ei-
nen starke Unterschiede hinsichtlich der Qualität und Quantität der verfügbaren 
Daten auf – so war z.B. nur für ein Viertel der Schulen (N = 36) das Schulpro-
gramm über die Internetpräsenz zugänglich (vgl. dazu auch Lasik & Böing, 2013) –
zum anderen enthielten auch die darüber hinaus verwendeten Dokumente (s.o.) 
oftmals sehr uneinheitliche oder sogar widersprüchliche Informationen – z.B. zur 
Anzahl des pädagogischen Personals oder bezüglich der zu vergebenden Abschlüs-
se.5 Um für die Analyse des allgemeinen (B1) und des auslandsschulspezifischen 
Schulprofils (B2) auf eine möglichst einheitliche Datengrundlage zurückgreifen zu 
können, wurden für die Auswertung daher schwerpunktmäßig die Leitbilder der 
Schulen verwendet (N = 126, 89 %).6 Entsprechend der sowohl deduktiv als induk-
tiv erfolgten Kategorienbildung wurden schließlich alle Dokumente in einem in-
haltlich-strukturierenden Verfahren ausgewertet (vgl. Mayring, 2010). 

Insgesamt ist bei der Auswertung der Daten zu berücksichtigen, dass es sich bei 
den Dokumenten vornehmlich um Formate der Selbstdarstellung und somit um 
Willensbekundungen der einzelnen Schulen handelt; inwieweit die dort formulier-
ten Schwerpunkte und Ziele vor Ort ihre Umsetzung finden, lässt sich im Rahmen 
dieser Untersuchung nicht überprüfen. 

5. Zentrale Befunde 
Im Folgenden werden zentrale Ergebnisse der kategorienbasierten Auswertung be-
schrieben. Die Darstellung orientiert sich dabei an der zuvor skizzierten Unter-
scheidung in Kontextmerkmale der Einzelschule und Merkmale des schulischen 
Angebots. Die quantitativen Ergebnisse werden zum Teil ergänzt durch Kenntnisse 
und Eindrücke, die aus Expertengesprächen und dem Besuch mehrerer DAS er-
wachsen sind.  
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5.1 Dimension A: Kontextmerkmale 

Schulstrukturelle Aspekte: Schultypen, Bildungsgänge und Schulabschlüsse 

Im Hinblick auf die Vielzahl von Schultypen im deutschen Auslandsschulwesen ist 
zunächst eine Definition der in diese Analyse eingegangenen Schultypen nötig. Die 
hier betrachteten 141 ‚Deutschen Auslandsschulen‘ lassen sich in fünf Schultypen 
untergliedern, welche sich sowohl gemäß der Form, in der die Einzelschule der 
Kultur und Sprache des Gastlandes begegnet, als auch in ihrer inhaltlich-
curricularen Zielsetzung unterscheiden (vgl. ZfA, 2010): 

 Deutschsprachige Auslandsschulen sorgen durch die Vergabe deutscher Ab-
schlüsse in erster Linie für die schulische Versorgung der Kinder vorübergehend 
im Ausland lebender deutscher Staatsangehöriger und ermöglichen so bei der 
Rückkehr nach Deutschland eine möglichst problemlose Fortsetzung ihrer schu-
lischen Laufbahn.  

 Integrierte Begegnungsschulen haben ein integriertes Unterrichtsprogramm und 
führen die Schülerinnen und Schüler zu einem bikulturellen Abschluss: Lernen-
de deutscher und anderer Muttersprache werden auf Grundlage der deutschen 
sowie der Bildungsinhalte des Partnerlandes gemeinsam und überwiegend auf 
Deutsch unterrichtet. 

 Gegliederte Begegnungsschulen bieten ein gegliedertes Unterrichtsprogramm an 
und führen die Schülerinnen und Schüler zu einem bikulturellen Abschluss. Sie 
gliedern sich in zwei Zweige, einen mit verstärktem Deutschunterricht sowie ei-
nen mit integriertem Unterrichtsprogramm. Die Zweigliedrigkeit dieser Schulen 
ermöglicht im Gegensatz zu integrierten Begegnungsschulen auch solchen 
Schülerinnen und Schülern den Zugang, die über keine guten Deutschkenntnisse 
verfügen. 

 Landessprachige Schulen mit verstärktem Deutschunterricht unterrichten das 
Fach Deutsch (einschließlich deutscher Landeskunde) als verbindliche Fremd-
sprache sowie weitere Sachfächer auf Deutsch.  

 Schulische Einrichtungen mit berufsorientiertem Schulziel sind mehrheitlich als 
berufsbildende Zweige an allgemeinbildenden Auslandsschulen organisiert. Da-
neben gibt es auch zwei selbständige Berufsschulen. Die Schülerinnen und 
Schüler erwerben hier eine deutsche (auch in dualen Ausbildungsgängen) Be-
rufsausbildung. 

Mit 51 Schulstandorten sind Deutschsprachige Auslandsschulen der derzeit am 
häufigsten vertretene Schultyp,7 gefolgt von 44 Integrierten Begegnungsschulen,  
22 Gegliederten Begegnungsschulen sowie 24 Landessprachigen Schulen. Ein 
Blick auf die regionale Verteilung der Schulen zeigt, dass Deutschsprachige Aus-
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landsschulen schwerpunktmäßig im asiatischen Raum liegen, während Begeg-
nungsschulen typischerweise in Nord-West-Süd-Europa, Lateinamerika und Afri-
ka, zunehmend aber auch in den MOE/GUS-Staaten (seit 1990 wurden 8 von ins-
gesamt 14 Integrierten Begegnungsschulen hier gegründet) zu verorten sind. 
Standorte Landessprachiger Schulen finden sich hingegen fast ausschließlich in 
Lateinamerika (vgl. Tab. 2).  

Die DAS werden derzeit von knapp 79.500 Schülerinnen und Schülern besucht, 
wobei sich der Anteil mit deutscher Staatsbürgerschaft insgesamt auf ein Viertel 
beläuft, jedoch je nach Schultyp zwischen etwa 70 Prozent und 6 Prozent liegt (vgl. 
Tab. 2). Ebenso variiert die Schülerzahl zwischen 15 und 3.355 pro Standort; mit 
durchschnittlich 237 Lernenden (SD = 222.17) sind Deutschsprachige Auslands-
schulen tendenziell kleinere und Gegliederte Begegnungsschulen mit durchschnitt-
lich 1.151 Schülerinnen und Schülern (SD = 652.52) eher größere Schulstandorte. 
 
Tabelle 2: Regionale Verteilung der Schultypen und Schülerzahlen (vgl. ZfA, 

2013a)8 
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Deutschsprachige 
Auslandsschulen   5 26 7   0 11   2   51 12.099 69,1 %

Integrierte 
Begegnungsschulen 12   2 0   0 20 10   44 22.545 33,1 %

Gegliederte 
Begegnungsschulen   0   2 0 18   1   1   22 25.327 18,3 %

Landessprachige 
Schulen   1   3 0 19   1   0   24 19.487   5,6 %

Deutsche 
Auslandsschulen 18 33 7 37 33 13 141 79.458 25,7 %

 
Als Privatschulen verfügen die meisten DAS über ein umfassendes Bildungsange-
bot, das an 121 Schulen (86 %, davon an 12 Schulen im Aufbau) vom Elementar-
bereich bis zu einem Abschluss der Sekundarstufe II führt. An 11 der 51 Deutsch-
sprachigen Auslandsschulen erwerben Schülerinnen und Schüler einen mittleren 
Schulabschluss, während 14 Schulen über einen berufsbildenden Bereich verfügen. 
Insgesamt ergibt sich daraus ein breites Spektrum angebotener Schulabschlüsse, 
das sich zum einen aus den unterschiedlichen Zielsetzungen der zuvor genannten 
Schultypen ableitet, zum anderen aber auch durch eine Öffnung hin zu internatio-
nalen Abschlüssen zu erklären ist. 
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 Deutsches Abitur und Deutsche Internationale Abiturprüfung (DIAP): Die 
Mehrheit der Schulen (N = 71, davon an 8 Schulen im Aufbau) führt ihre Schü-
lerinnen und Schüler zum Deutschen Abitur oder seit 2005 auch zur DIAP 
(N = 32, davon an 4 Schulen im Aufbau). Im Interesse internationaler Wettbe-
werbsfähigkeit zeichnet sich das DIAP im Gegensatz zum deutschen Abitur 
durch einen erhöhten Fremdsprachenanteil (bis zu 50 % des Gesamtunterrichts, 
auch in Sachfächern) aus. Zudem werden die Abschlussprüfungen durch eine 
weitere mündliche Prüfung ergänzt, welche einen Akzent auf die Kommunika-
tions- und Präsentationskompetenzen der Schülerinnen und Schüler legt. Ein-
zelne Schulen bieten derzeit sowohl den Erwerb des deutschen Abiturs als auch 
die DIAP an.  

 Die Hochschulreifeprüfung des Sitzlandes ist der zentrale Abschluss der Schul-
zweige an Gegliederten Begegnungsschulen und Landessprachigen Schulen, an 
denen Schülerinnen und Schüler keine kombinierte oder integrierte Abiturprü-
fung absolvieren.9  

 Das Deutsche Sprachdiplom (DSD) der Kultusministerkonferenz kann an Deut-
schen Auslandsschulen als Sprachprüfung für Deutsch als Fremdsprache auf 
den drei Niveaustufen des Gemeinsamen europäischen Referenzrahmens für 
Sprachen (GeR) abgelegt werden. Etwa 40 Prozent der Auslandsschulen bieten 
den Erwerb des DSD I (A2/B1-Niveau) und DSD II (B2/C1-Niveau) an. Die 
Kombination von DSD II und Sekundarabschluss des Sitzlandes berechtigt 
schließlich zu einem Hochschulstudium in Deutschland und wird damit vor-
rangig an Gegliederten Begegnungsschulen sowie Landessprachigen Schulen 
(75 %) absolviert. 

 Das Gemischtsprachige International Baccalaureate (GIB) wird derzeit an 27 
Schulen (davon an 3 Schulen im Aufbau) angeboten. Unterrichtet wird nach den 
Lehrplänen der International Baccalaureate Organisation (IBO), wobei das Fach 
Deutsch als fortgeschrittene Fremdsprache auf Standardniveau (A-Niveau) oder 
als muttersprachlicher Leistungskurs belegt werden kann. Zusätzlich werden die 
Sachfächer Geschichte und Biologie auf Deutsch unterrichtet. Das GIB wird seit 
2002 vornehmlich an Landessprachigen Schulen (N = 18) absolviert, da diese zu 
keiner deutschen Abiturprüfung führen können, mit dem GIB aber dennoch ei-
nen in Deutschland und international anerkannten Schulabschluss vergeben. 

 Bei den berufsbildenden Abschlüssen handelt es sich um kaufmännische Aus-
bildungsberufe (vgl. ZfA 2013a, S. 35), die derzeit an 11 Schulen (schwer-
punktmäßig in Lateinamerika) angeboten werden. 10 Schulen führen zur Fach-
hochschulreife. 
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Insgesamt bleibt festzuhalten, dass es sich bei der Unterscheidung der Schultypen 
und der damit verbundenen Schulziele um „Grundtypen“ (Stoldt, 2013b, S. 29) 
handelt und daneben Zwischenformen – auch innerhalb eines Schultyps – bestehen; 
diese könnten sich z.B. durch einzelschulisch notwendige Anpassungen an eine 
sich verändernde Schüler- bzw. Elternklientel und die damit einhergehenden Schul-
wahlmotive erklären – so etwa die Bevorzugung (inter)nationaler Abschlüsse einer 
zunehmend nicht deutschen Klientel. 

Regional-lokale Rahmenbedingungen: Städtetyp, Entwicklungsstand und 
Sicherheitslage 

Neben den schulstrukturellen Faktoren wurden mit dem Städtetyp des Schul-
standortes sowie dem Entwicklungsstand und der allgemeinen Sicherheitslage des 
Landes auch regional-lokale Kontextbedingungen der 141 Schulen in den Blick 
genommen. Im Rekurs auf nationale und internationale Forschungsarbeiten kann 
angenommen werden, dass diese Standortfaktoren schulisches und unterrichtliches 
Handeln erheblich beeinflussen. 
 
Abbildung 1: Entwicklungsstandard der Sitzländer (bezogen auf alle 141 Schul-

standorte) 
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Gemäß der Stadttypologie von Klöpper (1995) liegt mit 85 Standorten die Mehrheit 
der Auslandsschulen (60 %) in einer Millionenstadt und 35 Schulen befinden sich 
in Großstädten (25 %). Die Stadttypen Mittelstadt (7 %) und Megastadt (8 %) sind 
hingegen selten vertreten. In 61 der insgesamt 70 Sitzländer (90 %) liegt mindes-
tens eine Auslandsschule in der jeweiligen Landeshauptstadt. Um zudem den Ent-
wicklungsstand der Sitzländer zu beurteilen, wurde das Bruttonationaleinkommen 
(BNE) als anerkannter Indikator herangezogen (vgl. The Worldbank, 2011). Dem-
nach ist die überwiegende Zahl der Schulen (N = 111, 79 %) in Ländern mit hohem 
(z.B. Kanada) oder hohem-mittlerem Entwicklungsstand (z.B. China) zu verorten, 
ein mittlerer-niedriger Entwicklungsstand trifft auf 26 Schulstandorte (18 %, z.B. 
Paraguay) zu und nur 4 Schulen (3 %) liegen in niedrig entwickelten Ländern (hier: 
Afghanistan (2), Kenia und Äthiopien) (vgl. Abb. 1). 

Neben dem Entwicklungsstand wurde auch die allgemeine Sicherheitslage mit-
hilfe des Failed States Index erfasst (vgl. The Fund for Peace, 2012).10 Daraus geht 
hervor, dass sich insgesamt 64 Schulen in Ländern befinden, deren Sicherheitslage 
als nachhaltig stabil (N = 11, z.B. Norwegen) oder stabil (N = 53, z.B. Chile) ein-
gestuft wird, während für 53 Schulstandorte die Sicherheitslage des Landes mit ei-
nem Warnhinweis (z.B. in Indien) versehen ist und 14 Schulen in Ländern mit 
alarmierenden Sicherheitslagen (z.B. Ägypten) liegen (vgl. Tab. 3). 
 
Tabelle 3: Verteilung der Schulen gemäß ihrer allgemeinen Sicherheitslage 

(N = 138) 
 nachhaltig 

stabile 
Sicherheitslage

stabile 
Sicherheitslage 

Warnhinweis 
zur 

Sicherheitslage 

alarmierende 
Sicherheitslage 

Afrika   0   0   7 11 
Asien/Australien   2   8 17   3 
Nordamerika   2   5   0   0 
Lateinamerika   0 11 26   0 
Nord-West-Süd-Europa   7 21   5   0 
MOE/GUS   0   8   5   0 
Gesamt 11 53 60 14 

 
Ergänzt man diese Befunde um eine Recherche der Reise- und Sicherheitshinweise 
des Auswärtigen Amtes, so enthalten die Landesspezifischen Sicherheitshinweise 
für 24 Sitzländer in der Regel allgemeine Informationen zu erhöhten Kriminalitäts-
raten oder Naturkatastrophen, lassen aber auf keine konkrete Gefährdung der jewei-
ligen Schulstandorte schließen. Die (Teil)Reisewarnungen, welche zum Zeitpunkt 
der Erhebung für 6 Sitzländer bestehen, haben zum Teil direkte Auswirkungen auf 
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die Schulstandorte (z.B. Ägypten: Kairo und Alexandria) oder aber betreffen Stadt- 
bzw. Landesgebiete, in denen keine Auslandsschule liegt (z.B. Nigeria: Abuja – DS 
Abuja befindet sich auf einem firmeneigenen Gelände außerhalb der Stadt).  

Um umfassend einschätzen zu können, wie sich die benannten regional-lokalen 
Standortfaktoren schließlich auf das schulische Handeln auswirken, müsste eine 
Befragung der einzelnen Schulen weiteren Aufschluss geben; etwa hinsichtlich der 
Konkurrenzsituation zu anderen internationalen Schulen in Millionenstädten wie 
New York und Tokyo oder im Hinblick auf den möglicherweise (un)günstigen Ein-
fluss einer (in)stabilen Sicherheitslage auf die Rekrutierung deutscher Lehrkräfte 
und das Schulleben insgesamt. 

Ressourcen: Personalsituation und Schulgeld 

Die Personalsituation hat entscheidenden Einfluss auf die Qualität einer Schule. 
Um die Auslandsschulen hinsichtlich ihrer personellen Ressourcen zu beurteilen, 
wurde daher die Anzahl der Lehrkräfte und des nicht lehrenden pädagogischen Per-
sonals (z.B. Erzieherinnen und Erzieher, Schulpsychologeninnen und -psycho-
logen) erfasst. Eine Einschätzung der finanziellen Ressourcen ergibt sich durch die 
Analyse der von den Schulen erhobenen Schulgelder. 

Das Lehrpersonal der DAS setzt sich zum einen aus deutschen Lehrkräften zu-
sammen, die als Auslandsdienstlehrkräfte (ADLK), Bundesprogrammlehrkräfte 
(BPLK) oder Landesprogrammlehrkräfte (LPLK) für einen Beurlaubungszeitraum 
von drei bis sechs Jahren an Auslandsschulen entsandt und durch die ZfA vergütet 
werden. Zum anderen setzt es sich aus deutschen und einheimischen Ortslehrkräf-
ten (OLK) zusammen, welche von den örtlichen Schulträgern eingestellt und be-
zahlt werden. Die Zahl der zu vermittelnden Auslandsdienstlehrkräfte bemisst sich 
dabei nach der Größe der Schule und der für die Anerkennung der Schulabschlüsse 
vereinbarten Anzahl an ADLK. Auslandsdienstlehrkräften werden zumeist Funk-
tionsstellen – sogenannte ‚schulstrukturtragende Aufgaben‘ (vgl. ZfA, 2013c) – 
übertragen; sie stellen aber mit durchschnittlich 8 Lehrkräften pro Schule nur einen 
kleinen Anteil des Lehrerkollegiums, verglichen mit durchschnittlich jeweils 29 
weiteren deutschsprachigen Lehrkräften (OLK, BPLK, LPLK) und 29 einheimi-
schen Ortslehrkräften. Von diesen erhält insbesondere die letztgenannte Gruppe  
ein zum Teil deutlich geringeres Gehalt, da sich dieses nach dem – oftmals niedri-
geren – Gehaltsniveau des Sitzlandes richtet – ein Ungleichverhältnis, das Auswir-
kungen auf die Arbeitszufriedenheit und damit auf die alltägliche Schul- und Unter-
richtspraxis nahelegt. 

Das Auslandsschulwesen ist ein Beispiel öffentlich-privater Partnerschaft: Die 
141 DAS werden von einem privaten Schulträger (in ca. 80 % der Fälle von einem 
gemeinnützigen Schulverein, daneben von Stiftungen (6 %), GmbHs (5 %) oder 
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sonstigen Trägern (7 %, z.B. staatliche Träger, kirchliche Orden)) geführt und de-
cken neben der personellen und finanziellen Förderung durch die Bundesrepublik 
80 Prozent ihres Haushaltes aus eigenen Mitteln (vgl. Klingebiel, 2013), vornehm-
lich durch das erhobene Schulgeld. Betrachtet man die durchschnittliche Höhe des 
Schulgeldes – etwa für den Besuch der Sekundarstufe I/II pro Schuljahr – ergeben 
sich zwischen den Schulen erhebliche Unterschiede: von einem gebührenfreien 
Schulbesuch (an zwei Schulen in staatlicher Trägerschaft) bis hin zu einem jährli-
chen Schulgeld von ca. 18.600 €. Diese Schwankungsbreite lässt sich in erster  
Linie als schultypenspezifisch charakterisieren (vgl. Abb. 2), da zwar zum Teil ein 
Zusammenhang zwischen Schultypen und Regionen besteht, sich aber in Regionen, 
in denen mehrere Schultypen vertreten sind (vgl. Tab. 2), wiederum vor allem Un-
terschiede zwischen den Schultypen ergeben (z.B. Nord-West-Süd-Europa: 
Deutschsprachige Schulen: M = 8.440 € (N = 8, SD = 1.124), Integrierte Begeg-
nungsschulen: M = 4.010 € (N = 19, SD = 2.085)). 
 
Abbildung 2: Durchschnittliche Höhe des Schulgeldes für die Sekundarstufe I/II 

pro Schuljahr nach Schultypen 
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Neben dem regulären Schulgeld fallen an den meisten Schulen weitere Gebühren, 
wie eine Aufnahmegebühr (93 %, N = 104) oder (optionale) Zusatzkosten für Mit-
tagessen, Ausflüge oder zusätzlich buchbaren (Nachmittags-)Unterricht an. Die 
Recherche der Internetpräsenzen bestätigt zudem für etwa 40 Prozent der Schulen 
die Einwerbung weiterer Mittel durch Sponsoring und Fundraising. Diesbezüglich 
können Schulen auf Unterstützungsangebote des Weltverbandes Deutscher Aus-
landsschulen (WDA) zurückgreifen, der als Vertreter der privaten Schulträger die 
Interessen von derzeit 75 Prozent der Schulen (N = 107) gegenüber Politik, Wirt-
schaft und den fördernden Stellen vertritt (vgl. WDA, 2013). So informiert der 
WDA u.a. über Möglichkeiten der Spendenakquise und bezieht für die Schulträger 
kritisch Position, z.B. aktuell zur Neuordnung der Finanzierung der Auslandsschu-
len durch das ab 2014 in Kraft getretene Auslandsschulgesetz (ASchulG) (vgl. 
Krath, 2014). 

5.2 Dimension B: Schulisches Angebot der Einzelschule 

Allgemeines Schulprofil 

Im Folgenden werden unter dem Begriff ‚Schulprofil‘ die pädagogischen und fach-
lichen Schwerpunktsetzungen einer Schule verstanden, die in Form eines Leitbildes 
und/oder Schulprogramms schriftlich fixiert zum Ausdruck gebracht werden. Sol-
che Dokumente spiegeln in der Regel die spezifischen Herausforderungen einer 
Schule bzw. Schulform wider und dienen mitunter der Profilbildung und somit der 
Abgrenzung von anderen Schulen (vgl. Burkhard, 2002). Die Analysen zu einer 
allgemeinen sowie auslandsschulspezifischen Profilierung beziehen sich nachfol-
gend schwerpunktmäßig auf die Leitbilder der DAS, welche mit insgesamt 126 
Dokumenten (90 %) eine verlässliche Datenbasis bieten, während nur 36 Schulpro-
gramme (25 %) für eine Auswertung verfügbar waren. Die Auswertung des allge-
meinen Schulprofils unterscheidet dabei Aussagen zu fachlichen Profilierungen, 
pädagogischen Schwerpunkten, überfachlich-professionsbezogenen Akzenten so-
wie schulorganisatorischen Aspekten.  

Betrachtet man zunächst das fachliche Angebot der DAS, so ist in der Regel 
keine eindeutige Profilierung zu erkennen. Etwa die Hälfte der Schulen (55 %, be-
zogen auf N = 133) macht im Leitbild oder auf ihrer Internetpräsenz Angaben zu 
fachlichen Schwerpunktsetzungen, diese (Mehrfach-)Nennungen – darunter glei-
chermaßen die Fachbereiche Naturwissenschaften, Deutsch, Fremdsprachen und 
Kunst/Musik – dokumentieren zumeist aber das breite Bildungsangebot und weni-
ger eine konkret fachspezifische Ausrichtung der Schule. Wenn eine fachliche Pro-
filierung vorliegt, handelt es sich vor allem um den sprachlichen Bereich: 40 Schu-
len stellen Deutsch, 37 Schulen Fremdsprachen als besonderes Angebot heraus.  
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Hinsichtlich pädagogischer Schwerpunktsetzungen (bezogen auf N = 122) wur-
den die Aspekte soziales Lernen (85 %) und Persönlichkeitsentwicklung (82 %) am 
häufigsten benannt. Knapp die Hälfte gibt weiterhin Umwelterziehung (48 %) als 
ein Ziel der pädagogischen Arbeit an, während z.B. der Bereich Gesundheitserzie-
hung/Gesunde Schule (6 %) deutlich seltener aufgegriffen wird. Das schulische 
Profil lässt sich zudem um Aussagen zu überfachlichen und professionsbezogenen 
Schwerpunkten erweitern, von welchen vor allem die Aspekte hohe Standards 
(Lehrqualität und Leistungsorientierung) (82 %), individuelle Förderung (58 %) 
und Qualifikation des Personals wie etwa Aus- und Fortbildung (53 %) Erwähnung 
finden. Danach sind die Förderung von eigenverantwortlichem Lernen (40 %) und 
Methodenkompetenz (35 %) sowie der Einsatz neuer Medien (26 %) zu nennen, 
wohingegen neuere Lehr- und Lernformen selten thematisiert werden: fächerüber-
greifendes Lernen (20 %), kooperatives Lernen (20 %), alternative Arbeitsformen 
wie Projektarbeit (15 %) oder die Hinzunahme außerschulischer Lernorte (10 %) 
und jahrgangsübergreifendes Lernen (9 %). Schließlich enthalten die Leitbilder 
auch Angaben zu schulorganisatorischen und außerunterrichtlichen Themen. Vor-
rangig betont wird hier die Wichtigkeit eines positiven Schulklimas (72 %), gefolgt 
von Schwerpunkten im Bereich der Schulentwicklung (45 %) sowie der häufig da-
mit verbundenen Nennung von Maßnahmen schulischer Evaluation (37 %). Aspek-
te der Ausstattung und Lernumgebung (Räumlichkeiten, Lehr-/Lernmaterial) wer-
den von einem Drittel der Schulen aufgegriffen. Etwa ein Viertel betont zudem das 
umfassende Bildungsangebot der Schule (z.B. nahtloser Übergang zwischen Kin-
dergarten – Primarstufe – Sekundarstufe) und die Elternarbeit. Seltener hingegen 
finden sich Aussagen zu Kooperationen/Öffnung von Schule (20 %), Angeboten im 
Bereich der Berufsorientierung (17 %) und dem Ganztagsangebot der Schule 
(13 %). 

Insgesamt lassen sich die benannten Ausprägungen nicht systematisch auf ein-
zelne Faktoren wie den Schultyp oder die regionale Lage zurückführen; da aber für 
einzelne Aspekte durchaus schultypen- bzw. regionenspezifische Tendenzen fest-
zustellen sind (z.B. stärkere Betonung der Umwelterziehung in Nordamerika (83 %, 
N = 6) und Lateinamerika (65 %, N = 31)), könnten vertiefende Analysen weiteren 
Aufschluss über die für die schulische Profilierung relevanten Prädiktoren geben. 

Auslandsschulspezifisches Schulprofil 

Die DAS sollen im Rahmen der Förderung durch die Bundesrepublik vier wichtige 
Ziele der AKBP realisieren: Förderung der deutschen Sprache, schulische Versor-
gung deutscher Kinder im Ausland, Förderung einer Kultur der Begegnung sowie 
Stärkung des Studien- und Wirtschaftsstandortes Deutschland. Seit der Einsetzung 
eines Qualitätsrahmens für DAS als Teil des Pädagogischen Qualitätsmanagements 
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(PQM) sind alle Schulen aufgefordert, ein Leitbild zu formulieren, das diese zentra-
len Ziele widerspiegelt (vgl. ZfA, 2006). Die Beschreibung einer auslandsschulspe-
zifischen Profilierung nimmt daher zum einen Bezug auf diese Zielsetzungen der 
AKBP und betrachtet daran anknüpfend hinsichtlich pädagogischer Schwerpunkt-
setzungen die Aspekte Interkulturalität und Internationalität und im Bereich fach-
licher Profilierung die Aspekte Mehrsprachigkeit und Sprachförderung. 
 
Abbildung 3: Leitlinien der AKBP in Leitbildern der Auslandsschulen 

 
 
Ziele der AKBP: Sprachförderung, Versorgung deutscher Kinder und Begegnungs-
kultur (N = 122): Die von der AKBP formulierten Zielvorstellungen haben nur 
zum Teil Eingang in die Leitbilder der DAS gefunden. Nahezu durchgängig wird 
die Förderung einer Kultur der Begegnung (90 %) von den Schulen im Leitbild 
aufgegriffen – dabei am häufigsten in den Dokumenten Integrierter Begegnungs-
schulen (98 %) und bei 71 Prozent der Landessprachigen Schulen. Etwas weniger 
oft wird der Bereich der Sprachförderung behandelt (79 %); auffällig ist besonders, 
dass davon nur ca. 19 Prozent auf die Förderung der deutschen Sprache entfallen 
und die Mehrheit der Schulen die Förderung von Mehrsprachigkeit (34 %) oder 
Zweisprachigkeit (20 %) betont. Es sind in diesem Fall Landessprachige Schulen, 
welche die Förderung der deutschen Sprache (36 %) hervorheben, deutlich seltener 
aber eine mehrsprachige Ausbildung (14 %). Ein gutes Drittel der Schulen themati-
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siert zudem die Versorgung einer bestimmten Schülerklientel; dabei benennen le-
diglich 6 Schulen explizit die Versorgung deutscher Schülerinnen und Schüler, 
während 37 Schulen sich als Institution verschiedener Nationalitäten verstehen 
(vgl. Abb. 3).  

Pädagogische und überfachliche Schwerpunkte: Interkulturalität und Interna-
tionalität (N = 122): Neben den Leitlinien der AKBP wurden die Leitbilder auch 
hinsichtlich weiterer auslandsschulspezifischer Schwerpunktsetzungen analysiert. 
Dabei zeigt sich, dass die Förderung interkultureller Kompetenz von der Mehrheit 
der Schulen (69 %) als ein wichtiges Ziel ihrer pädagogischen Arbeit definiert 
wird. Im Zuge dessen wird allerdings weniger häufig von einer Einbindung der 
deutschen Kultur (32 %) oder der Kultur des Sitzlandes (25 %, gilt nur für 7 % der 
Landessprachigen Schulen) in den Schulalltag gesprochen, obgleich das Begeg-
nungskonzept in Curricula und Prüfungen in den vergangenen Jahren gestärkt wur-
de (vgl. Stoldt, 2013a). Des Weiteren benennen vor allem Begegnungsschulen die 
internationale Anschlussfähigkeit der angebotenen Abschlüsse (45 %) als eine 
Leistung ihrer Institution und 42 Prozent der Schulen verorten sich und ihre Arbeit 
in einem internationalen Kontext. 

Fachliche Schwerpunkte: Mehrsprachigkeit und Sprachförderung (N = 134): 
Für eine Analyse fachlicher Schwerpunktsetzungen wurden die Leitbilder und In-
ternetpräsenzen zudem auf Charakteristika des Sprachangebots und Angebote zur 
Sprachförderung untersucht. Während an allen Schulen der Erwerb der deutschen 
Sprache vorausgesetzt bzw. Deutsch ein Pflichtfach ist, informieren nur 77 Prozent 
der Schulen über ein Unterrichtsangebot für Deutsch als Fremdsprache (DaF) bzw. 
Deutsch als Zweitsprache (DaZ). Die zusätzliche Förderung der deutschen Sprache 
durch Fachunterricht nach DFU-Kriterien (vgl. Leisen, 2003) wird von 49 Prozent 
der Schulen berichtet. Es lässt sich für beide Fälle zeigen, dass die Häufigkeit eines 
solchen Angebots von den Schultypen abhängig ist (vgl. Abb. 4). An Deutschspra-
chigen Auslandsschulen wird zudem – anstatt einer Fokussierung auf Deutschspra-
chigen Fachunterricht – häufig durch fremdsprachlichen oder bilingualen Fach-
unterricht (71 %) die Mehrsprachigkeit der Schülerinnen und Schüler gefördert, 
während an Landessprachigen Schulen mit einer vornehmlich nicht deutschen 
Schülerklientel (d.h. Schülerinnen und Schüler ohne deutsche Staatsbürgerschaft) 
der Abschluss des Gemischtsprachigen Baccalaureate (s.o.) das Angebot eines Fa-
chunterrichts nach DFU-Kriterien (mindestens in Biologie und Geschichte) erfor-
derlich macht. In ähnlicher Weise unterscheiden sich die beiden Schultypen hin-
sichtlich der Verpflichtung, die Landessprache zu erwerben. Während dies nur für 
50 Prozent der Deutschsprachigen Auslandsschulen zutrifft, wird es an 95 Prozent 
der Landessprachigen Schulen erwartet. 
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Abbildung 4: Häufigkeit von DaF/DaZ- bzw. DFU-Angeboten nach Schultyp 

 
Betrachtet man über das unterrichtliche Sprachangebot hinaus weitere Maßnahmen 
der Sprachförderung, so betonen 88 Prozent der Schulen – gleichermaßen gültig 
für alle Schultypen – explizit die Sprachförderung durch Fördermaßnahmen im 
vorschulischen Bereich. Die Möglichkeit zusätzlicher Förderung im Fach Deutsch 
wird von etwa 73 Prozent der Schulen berichtet, dabei bleibt jedoch häufig unklar 
(in 32 % der Fälle), in welchem Rahmen – als unterrichtliche Differenzierungs-
maßnahme oder als außerunterrichtliches Förderangebot – die Sprachförderung 
stattfindet. Insgesamt bieten Deutschsprachige Auslandsschulen und Integrierte 
Begegnungsschulen deutlich häufiger (jeweils 81 %) Förderunterricht im Fach 
Deutsch an, während nur 62 Prozent der Gegliederten Begegnungsschulen und  
31 Prozent der Landessprachigen Schulen über diese Option informieren. Ein mög-
licher Grund kann in der zuvor beschriebenen unterschiedlichen Bedeutung bzw. 
geringeren Differenzierung von fremdsprachlichem und muttersprachlichem 
Deutschunterricht liegen. Zusätzliche Förderung in anderen Fremdsprachen wird 
nur von 20 Prozent der Schulen benannt; auch ist die Arbeit in leistungsdifferen-
zierten Gruppen nur bei 13 Prozent der Schulen Teil des Fremdsprachenunterrichts 
(29 % an Deutschsprachigen Auslandsschulen). 
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Zusammenfassend ist festzustellen, dass die zuvor betrachteten Aspekte nur be-
dingt als auslandsschulspezifische Merkmale geltend gemacht werden können; es 
wären vertiefende Analysen nötig, um zum einen die zwischen den einzelnen 
Schultypen benannten unterschiedlichen Ausprägungen erklären und zum anderen 
z.B. die Förderung interkultureller Kompetenz sowie die geleisteten Sprachförder-
maßnahmen in ihrer Konzeption und Realisierung differenzierter beurteilen zu 
können. 

Weitere (außer-)unterrichtliche Angebote 

Über die Analyse der pädagogischen sowie fachlichen Schwerpunktsetzungen hin-
aus, wurde auch das Spektrum zusätzlicher bzw. außerunterrichtlicher Angebote 
der DAS in den Blick genommen. Neben einem AG-Angebot aller Schulen, das 
jedoch keine auslandsschulspezifische Prägung – indem etwa Sprachen oder inter-
kulturelle Themen ein wichtiger Bestandteile wären – aufweist, bietet etwa die 
Hälfte der Schulen (bezogen auf N = 130) ihren Schülerinnen und Schülern den 
Erwerb weiterer Zusatzqualifikationen an. Dies betrifft vornehmlich anerkannte 
Sprachzertifikate in Englisch (33 %, Cambridge Certificates) und Französisch 
(14 %, DELF-Diplome). Zudem berichten 58 Prozent der Schulen (N = 133) über 
ein Austauschprogramm, welches in 80 Prozent der Fälle auch einen Austausch mit 
einer innerdeutschen Schule einschließt. Weiterhin enthalten die meisten Internet-
präsenzen Informationen zu weiteren Veranstaltungen des Schullebens (N = 126). 
82 Prozent der Schulen berichten von Feiern mit Deutschlandbezug (Karneval,  
St. Martin, Oktoberfest, Tag der deutschen Einheit), wohingegen Feiern mit Bezug 
zur Kultur des Sitzlandes mit durchschnittlich 44 Prozent deutlich seltener benannt 
werden. Weitere Veranstaltungen wie Autorenlesungen, Konzerte und Vorträge 
hingegen rücken nahezu gleichermaßen die deutsche Kultur (56 %) und die Kultur 
des Sitzlandes (63 %) in den Mittelpunkt. Ein Beispiel interkultureller Projektarbeit 
ist dabei die Beteiligung einiger Schulen am Comenius-Programm im Rahmen des 
EU-Bildungsprogramms für lebenslanges Lernen.  

Es bleibt offen, inwieweit die Schulen z.B. die benannten Feiern und Veranstal-
tungen systematisch als Teil eines interkulturellen Profils gestalten – 90 Prozent der 
Schulen hatten die Förderung einer Begegnungskultur benannt – und welche Wir-
kungen dieses hinsichtlich der Herausbildung interkultureller Kompetenzen seitens 
der Schülerinnen und Schüler, aber auch der Lehrkräfte, erzielt. 

6. Diskussion und Ausblick  
Das deutsche Auslandsschulwesen ist ein ebenso heterogenes wie komplexes Kon-
strukt. Die derzeit 141 DAS, welche ihrerseits für die Umsetzung zentraler Ziele 
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der AKBP stehen, unterscheiden sich hinsichtlich der von ihnen verfolgten Schul-
ziele und Abschlüsse. Sie verfügen über unterschiedliche personelle sowie finan-
zielle Ressourcen und sehen sich mitunter aufgrund ihrer regional-lokalen Ver-
ortung mit individuell herausfordernden Rahmenbedingungen (z.B. geopolitisch 
bedingte Gefährdung des Schulstandortes, Veränderungen der Schüler- bzw. El-
ternklientel und Schulwahlmotive) konfrontiert. 

Im Rahmen dieses Beitrags wurden zentrale Merkmale und (Angebots-)Struk-
turen der DAS dargestellt und zum Teil hinsichtlich unterschiedlicher Bedingungs-
faktoren (vor allem Schultyp, Regionen) vergleichend analysiert. Da sich die Da-
tenerhebung hauptsächlich auf die Recherche der Internetpräsenzen der Schulen 
– in Abhängigkeit der Quantität und Qualität des dort verfügbaren Materials – be-
schränkte, konnten neben den benannten Vergleichsaspekten jedoch keine vertie-
fenden Analysen oder weitere Typisierungen vorgenommen werden. Dass sich 
Schulen auch innerhalb eines Schultyps und einer Region aufgrund weiterer, diffe-
renzieller Rahmenbedingungen unterscheiden können, wurde in Gesprächen mit 
Akteuren des Auslandsschulwesens (u.a. Schulleitungen, Lehrkräfte und Interes-
senvertreter) verschiedentlich bestätigt. Es ist daher anzunehmen, dass eine Befra-
gung der unterschiedlichen schulischen Akteure weiteren Aufschluss über die für 
sie bestimmenden Faktoren und deren Einfluss auf schul- und unterrichtsbezogene 
Prozesse und Ergebnisse geben würde.  

Entsprechend der gängigen Ebenendifferenzierung des Bildungswesens lässt 
sich auf Basis der vorliegenden Ergebnisse sowie durch die Hinweise und Ein-
schätzungen der oben benannten Akteure insgesamt eine Vielzahl weiterführender 
Forschungsperspektiven ableiten, von welchen einige abschließend knapp skizziert 
und im Hinblick auf ihre Durchführbarkeit reflektiert werden sollen. 

Auf der Prozessebene von Schule und Unterricht: Stellenwert der deutschen 
Sprache und Kultur: Die Vermittlung der deutschen Sprache und Kultur ist ein 
zentrales Ziel aller DAS. Abhängig von Faktoren wie Schultyp, Klientel und 
Standort ergeben sich an der einzelnen Schule unterschiedlich intensive Ausprä-
gungen und Darstellungsformen deutscher Kultur. Ebenso kann der Erwerb der 
deutschen Sprache das ausschlaggebende Schulwahlmotiv sein (Besuch der Schule 
wegen Deutsch, wie oftmals der Fall an Schulen in osteuropäischen Ländern) oder 
aber nur als notwendiges Additum in Kauf genommen werden (Besuch der Schule 
trotz Deutsch, zum Teil an Schulen in Lateinamerika) – so die voneinander unab-
hängige Feststellung mehrerer Gesprächspartner (vor allem Schulleitungen); im 
zweiten Fall gelten DAS oftmals als qualitativ anerkannte und zugleich preisgüns-
tigere Alternative zu anderen internationalen Privatschulen vor Ort. Es wäre zudem 
genauer zu betrachten, inwieweit Schulen und (aus Deutschland entsandte) Lehr-
kräfte auf diese spezifischen Erfordernisse vorbereitet sind – etwa hinsichtlich einer 
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Ausbildung in DaF/DaZ, notwendiger Erfahrungen mit Deutschsprachigem Fach-
unterricht (DFU) oder entsprechender materieller Ressourcen. 

Auf der Zielebene von Schule und Unterricht: Interkulturelle Bildung und inter-
kulturelle Kompetenz: Als Orte der Begegnung scheinen DAS besonders geeignet, 
junge Menschen verschiedener Nationen auf die Erfordernisse einer zunehmend 
globalisierten Welt vorzubereiten. Dabei wäre es interessant zu klären, in welcher 
Hinsicht Schülerinnen und Schüler der DAS möglicherweise interkulturell kompe-
tent(er) sind und an welche Gelingensbedingungen dies geknüpft ist. Eine ange-
messene Erfassung interkultureller Kompetenz erweist sich als besonders voraus-
setzungsreich und ist bislang wenig erprobt (vgl. Reinders, Gniewosz, Gresser & 
Schnurr, 2011).  

Auf der Lehrerebene: Lehrkräfte an Auslandsschulen – Überzeugungen und 
Multiplikatoren-Rolle: Weiterhin ergeben sich auch aus der besonderen Konstella-
tion der Lehrerschaft an DAS weitere Anknüpfungspunkte; so arbeiten eher kurz-
fristig beschäftigte, aus Deutschland entsandte Lehrkräfte neben langfristig an-
gestellten Lehrerinnen und Lehrern des Sitzlandes. Es könnte etwa in den Blick 
genommen werden, inwieweit deutsche Lehrkräfte innerhalb ihrer kurzen Aufent-
haltsdauer Kompetenzen erwerben, die einen Mehrwert für innerdeutsche Schulen 
darstellen. Durch die multikulturelle und multilinguale Zusammensetzung ihrer 
Schülerschaft können DAS z.B. Impulse für die Professionalisierung von Lehrkräf-
ten hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenität geben (vgl. Strasser, 2011; Traut-
mann & Wischer, 2011) und zu einer flexibilisierten und individualisierten Unter-
richtsplanung und -gestaltung anregen, welche an DAS durch die Fluktuation der 
Schülerschaft erforderlich ist. Diese und weitere Transferpotenziale verstehen sich 
als vorbehaltlich der Funktionalität entsprechender Strukturen der Rück- bzw. Ein-
bindung der Auslandsschullehrkräfte seitens der zuständigen Behörden und Schu-
len. 

Die benannten Forschungsperspektiven wurden in Gesprächen mit Schulleitun-
gen, Lehrkräften und Interessenvertretern ausdrücklich unterstützt und das wissen-
schaftliche Interesse als öffentlichkeitswirksame Wertschätzung der Arbeit der 
DAS begrüßt. Für entsprechend fundierte, vertiefende Analysen ist gleichwohl ein 
unabhängiger Feldzugang erforderlich, der sich im Kontext dieses Projektes im 
Austausch mit den zuständigen Behörden als sehr voraussetzungsreich erwiesen 
hat. Hier bedarf es offensichtlich weiterer Annäherung zwischen Wissenschaft und 
Administration, die im Kontext der Stärkung empirischer Bildungsforschung nach 
PISA 2000 innerhalb Deutschlands deutlich weiter fortgeschritten erscheint als mit 
Blick auf die deutschen Schulen im Ausland und ihrer spezifischen Bildungsver-
waltungsstruktur. Vor diesem Hintergrund erscheint es zudem aufschlussreich, wei-
tere Forschungsvorhaben zu DAS mit einer international vergleichenden Perspekti-
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ve zu versehen, indem auch die Auslandsschulwesen anderer Länder (z.B. Frank-
reich, vgl. www.aefe.fr) und die dort grundgelegten Systemstrukturen sowie damit 
verbundene Zielsetzungen in den Blick genommen werden. Im Sinne einer System-
analyse können so Gemeinsamkeiten und Unterschiede der existierenden Auslands-
schulmodelle und ihrer Funktionen herausgearbeitet und aktuelle Entwicklungs-
trends gegenübergestellt werden. 

Anmerkungen
 

1. Das diesem Beitrag zugrunde liegende Vorhaben wurde mit Mitteln des Förderprogramms 
MERCUR der Stiftung Mercator unter dem Förderkennzeichen AN-2012-0027 gefördert. Die 
Förderlinie MERCUR ist Teil des Kompetenzzentrums ‚Wissenschaft‘ der Stiftung Mercator 
und unterstützt in diesem Zusammenhang die Exploration neuer und perspektivenreicher For-
schungsfelder. 

2. Im Rahmen der PISA-Studie von 2003 wurden hier auf der Basis von Schulleiterangaben zur 
Belastungssituation der Schule und der Nutzung von Handlungsspielräumen Schulen als ak-
tiv bzw. passiv und belastet bzw. unbelastet typisiert. 

3. Es wurden Interviews mit drei Verbandsvertretern (Lehrer- und Schulträgerverbände) ge-
führt. Die geplante Befragung der zuständigen innerdeutschen Behörden wurde schließlich 
nicht durchgeführt (vgl. dazu auch Abschnitt 6), sodass insgesamt keine umfassende Darstel-
lung systemisch relevanter Strukturen und  Entwicklungen erfolgen konnte. 

4. So galt es beispielsweise, die Angaben zu personellen Ressourcen an die Personalstruktur der 
DAS (deutsche Auslandslehrkräfte, einheimische Ortslehrkräfte) anzupassen. Entsprechend 
der internationalen Verortung der DAS wurde die Analyse regionaler Bedingungen (Städte-
typ) zudem um landesspezifische Faktoren (Entwicklungsstandard der Sitzländer) ergänzt. 

5. Diese und weitere Angaben beziehen sich auf den Erhebungszeitraum Mai bis Juli 2013. 
6. Der Qualitätsrahmen der DAS (vgl. ZfA, 2006) sieht die Formulierung eines Leitbildes vor. 
7. Diese Zählung schließt die zwei selbständigen Berufsschulen in Spanien ein (vgl. ZfA, 

2013a). 
8. Auf Basis verschiedener Informationsquellen (u.a. Selbstauskünfte der Schulen, Dokumente 

der ZfA) wurde eine eigenständige Zuordnung durchgeführt, in 11 Fällen war dies aufgrund 
der Datenlage nur unter Vorbehalt möglich. Nutzt man die Angaben der ZfA zum Abgleich 
(vgl. ZfA, 2013a), ist eine identische Verteilung zu erreichen. 

9. Zur Unterscheidung kombinierter und integrierter Abschlüsse vgl. ausführlicher Stoldt, 
2013a. 

10. Es existieren verschiedene Indizes, um die Sicherheitslage eines Landes einzuschätzen. Der 
Failed States Index wurde ausgewählt, da er als geeignetes Instrument gilt, die allgemein 
wahrgenommene Fragilität eines Staates zu beschreiben (vgl. Ziaja & Mata, 2010). 
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Abstract 
The present article examines determinants on the school level of using new technologies in teach-
ing as well as relations between the use of these technologies and student performance in the 
mathematical domain in a context of international comparison.  

For a secondary data analysis of the PISA 2012 data set, the PISA data of Australia, the Neth-
erlands, Norway and Singapore will be consulted in addition to the German sample as these four 
educational systems take on a pioneering role with respect to the use of digital media in teaching. 
With the aid of the theoretical framework ‘Relating school development and school efficiency to 
digital media’ (Eickelmann, 2012) and supported by an analytical model for the school level 
which is focalized in the course of this article, (1) factors of school leadership, (2) school visions 
or educational strategies, (3) teaching staff’s attitudes and (4) schools’ IT equipment as well as 
students’ mathematical performance – all of which have been identified as relevant throughout the 
manifold research on the use of digital media – will be analyzed by means of multi-level path 
models. For one thing, the analyses in this article examine school characteristics with respect to 
their effect on the use of digital media in mathematics classes. For another thing, a possible rela-
tion between these factors and the students’ mathematical performance will be assessed. The re-
sults demonstrate that determinants on the school level do play a role in the integration of digital 
media into teaching, while factors classified as relevant differ across educational systems what 
presumably can be explained by cultural and educational differences in the respective educational 
system. However, the analysis shows that the effect of ICT use at school, for instance, does not 
have a negative impact on the students’ mathematical competence – as is the case in Germany and 
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the Netherlands – in all educational systems. In addition to specific findings for the countries con-
sidered, the international comparison therefore equally reveals strengths as well as potentialities 
for the different educational systems. 

1. Einleitung 
Seit mehr als zwei Jahrzehnten wird der Einsatz digitaler Medien neben den klassi-
schen Bedingungsfeldern schulischer Leistungen – wie individuelle Merkmale von 
Schülerinnen und Schülern – als relevanter Faktor für den fachlichen und überfach-
lichen schulischen Kompetenzerwerb betrachtet (u.a. Eickelmann & Schulz-
Zander, 2010; Helmke, 2004; Helmke & Schrader, 2006; Herzig & Grafe, 2006; 
Schulz-Zander & Riegas-Staackmann, 2004; Senkbeil & Wittwer, 2006; Wang, 
Haertel & Walberg, 1993). In bisherigen Untersuchungen zum Einsatz digitaler 
Medien wurde deutlich, dass sich die vorliegenden Befunde zum fachspezifischen 
Lernerfolg in der Zusammenschau ambivalent darstellen. In den vorliegenden  
Untersuchungen zum Zusammenhang des Einsatzes digitaler Medien mit Kompe-
tenzen der Schülerinnen und Schüler wird vielfach herausgearbeitet, dass neben 
Variablen auf der Prozessebene des Unterrichts sowie Lehrervariablen wie Einstel-
lungen und Alter der Lehrpersonen vor allem die Variablen auf der Prozessebene 
der Schule betrachtet werden müssen, um zu beschreiben und zu erklären, unter 
welchen Bedingungen der Einsatz digitaler Medien in schulischen Lehr- und Lern-
prozessen wirksam für den Kompetenzerwerb ist. In der Zusammenschau der Lite-
ratur wird weiterhin vor allem in Bezug auf den bereichsspezifischen Kompetenz-
erwerb deutlich, dass oftmals die bisherigen Untersuchungen nicht abschließend 
Aufschluss darüber geben können, unter welchen Bedingungen auf Schulebene der 
Einsatz digitaler Medien mit dem schulischen Lernerfolg von Schülerinnen und 
Schülern zusammenhängt. Dabei erfassen zahlreiche der vorliegenden Studien 
schulische Rahmenbedingungen durchaus differenziert, ermitteln aber die fachspe-
zifischen Leistungen bzw. deren Veränderung durch den Einsatz digitaler Medien 
in der Regel lediglich über Selbst- bzw. Fremdeinschätzungen. Zielführendere 
Leistungs- bzw. Kompetenztests werden dabei allerdings nur in wenigen Studien 
eingesetzt, und wenn Tests eingesetzt werden, bleibt oft unklar, welche Kompe-
tenzkonzepte den Tests zugrunde liegen. Weiterhin gibt der internationale For-
schungsstand Hinweise darauf, dass sich die Zusammenhänge in unterschiedlichen 
Bildungssystemen unterschiedlich darstellen, wenngleich oftmals kein direkter 
Vergleich der Befunde möglich ist, da den jeweils nationalen Untersuchungen un-
terschiedliche Forschungsdesigns zugrunde liegen.  

An dieser Forschungslücke setzt der vorliegende Beitrag an: Er untersucht die 
Bedingungsfaktoren für den Einsatz digitaler Medien im Unterricht und fokussiert 
dabei auf die Schulebene. Weiterhin werden die Zusammenhänge dieser Ebene mit 
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Schülerleistungen – in Deutschland und im internationalen Vergleich – empirisch 
untersucht. Dieser Untersuchung liegen sowohl differenzierte Informationen über 
schulische Prozessfaktoren als auch bereichsspezifische Kompetenztests zugrunde. 
Dabei wird auf der Grundlage von Daten aus PISA 2012 sekundäranalytisch 
exemplarisch der mathematische Kompetenzbereich betrachtet. In Bezug auf das 
Fach Mathematik hat auch die fachdidaktische Literatur schon frühzeitig darauf 
hingewiesen, dass das Fach sowohl in Bezug auf Methoden als auch auf Inhalte 
eine hohe Affinität zum Computereinsatz im Unterricht hat (u.a. Barzel, Hußmann 
& Leuders, 2005). In diesem Beitrag werden die sich aus dem einschlägigen For-
schungsstand als besonders relevant ergebenden Faktoren auf der Schulebene, wie 
das Schulleitungshandeln, schulische Visionen bzw. Strategien, Einstellungen der 
Lehrpersonen und die IT-Ausstattungslage der Schulen betrachtet und deren Zu-
sammenhang mit dem Einsatz digitaler Medien im Unterricht sowie schließlich mit 
der mathematischen Kompetenz von Schülerinnen und Schülern in der Sekundar-
stufe untersucht. Als methodischer Ansatz werden Mehrebenenpfadmodelle zur 
Identifikation von Effekten der Rahmenbedingungen auf die Computernutzung und 
Schülerleistung für Deutschland vergleichend mit vier weiteren Bildungssystemen 
durchgeführt, um die theoriegeleitet entwickelten Annahmen anhand der PISA-
Daten zu überprüfen. Im internationalen Vergleich, der neben Informationen über 
die verschiedenen Bildungssysteme auch die Analyse der Relevanz der betrachteten 
Indikatoren im internationalen Vergleich ermöglicht, werden Bildungssysteme her-
angezogen, die bezüglich der Implementation digitaler Medien bereits auf eine län-
gere Tradition – manifestiert durch eine langjährige Verankerung digitaler Medien 
in schulischen Curricula sowie bildungssystemweite Gesamtkonzepte und Strate-
gien – zurückblicken: Auf europäischer Ebene werden Norwegen und die Nieder-
lande betrachtet. Bei den asiatischen Ländern nimmt besonders Singapur eine Vor-
reiterrolle ein und wird daher vergleichend herangezogen. Darüber hinaus fördert 
Australien seit Jahren besonders systematisch die Integration digitaler Medien in 
Schulen und bietet damit für den in diesem Beitrag angestrebten internationalen 
Vergleich eine weitere interessante Perspektive, die zusammen mit den Befunden 
der weiteren Länder, ermöglicht, die Ergebnisse für Deutschland zu verorten. Für 
die ausgewählten Bildungssysteme können die vorgenannten schulischen Bedin-
gungsfaktoren wie auch die Nutzung im Unterricht vergleichend analysiert werden, 
da sie im Rahmen von PISA 2012 identisch konzeptualisiert und operationalisiert 
wurden. Die Ergebnisse des PISA-Kompetenztests im Fach Mathematik werden 
schließlich als Indikator für die Schülerleistung einbezogen, wobei diese sowohl 
auf der Individualebene als mathematische Kompetenz der einzelnen Schülerinnen 
und Schüler als auch auf der Schulebene als mittlere Mathematikleistung der Schü-
lerinnen und Schüler einer Schule herangezogen und modelliert werden. Der Auf-
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bau und das Vorgehen dieses Beitrags umfassen, nach einer theoretischen Ver-
ortung des Beitrags, den nationalen und internationalen Forschungsstand, die Ab-
leitung und Präzisierung der Forschungsfragen und Teilfragestellungen sowie die 
Darstellung der Ergebnisse der eigenen Analysen. Schließlich werden die gewon-
nenen Ergebnisse auf theoretischer und empirischer Grundlage diskutiert.  

2. Theoretische Verortung von Bedingungsfaktoren auf Schulebene für 
 die Nutzung neuer Technologien im Unterricht und Zusammenhänge  
 mit Schülerleistungen sowie aktuelle Forschungsbefunde 

2.1 Theoretische Verortung 

Grundlage für viele Studien zur schulischen Wirksamkeit sind Modelle zur Schul-
effektivität und Schulqualität, die auf der Grundlage theoretischer Ansätze und em-
pirischer Befunde versuchen, zuvor identifizierte relevante Bedingungsfaktoren 
schulischer Wirksamkeit zu modellieren und deren Zusammenhänge untereinander 
abzubilden. Nicht zuletzt hat eine weltweit zu beobachtende Orientierung hin zu 
einer stärker output-orientierten Steuerung von Bildungssystemen dazu geführt, 
dass mittels sogenannter Schuleffektivitäts- und CIPO-Modelle (mit den Ebenen 
Context, Input, Process, Output) die Bedingungen der Wirksamkeit von Schule be-
schrieben werden (Baumert, Blum & Neubrand, 2004; Creemers & Kyriakides, 
2008). Besonderes Interesse gilt hier der Prozessebene der Schule, die als die Ebe-
ne charakterisiert werden kann, die sowohl unterrichts- als auch schulbezogene 
Faktoren modelliert, welche von den Schulen selbst gestaltet werden können. Bei-
spiele solcher Faktoren auf Schulebene sind etwa das Schulleitungshandeln, Maß-
nahmen zur Personalentwicklung sowie schulinterne Kooperationsstrukturen (u.a. 
Ditton, 2000; Scheerens, 2000). Auf der Ebene des Unterrichts gelten Maßnahmen 
zur Sicherung und Entwicklung von Unterrichtsqualität als maßgeblich. Die ver-
schiedenen vorgenannten und weitere Modelle aus dem Bereich der Schuleffektivi-
tätsforschung stellen unterschiedliche Faktoren heraus, wobei die jeweils zeitgemä-
ßen Merkmale guten Unterrichts, wie etwa zuletzt vor allem der Umgang mit Hete-
rogenität, die Individualisierung von Unterricht und insgesamt die Angemessenheit 
des unterrichtlichen Angebots, entscheidende Faktoren sind, die sich in diese Mo-
delle integrieren lassen. Letztlich gilt es auf der Prozessebene, diejenigen Faktoren 
zu identifizieren, die Schulen so gestalten können, dass sie ihre Ziele im Sinne der 
Outputs (kurzfristig) und Outcomes (längerfristig) auf Schülerebene vor allem im 
Hinblick auf die Kompetenzentwicklung erreichen.  

Vor dem Hintergrund des Wandels zur Informations- und Wissensgesellschaft 
und den stetig zunehmenden Möglichkeiten der Nutzung neuer Technologien wer-
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den, wie bereits erwähnt, digitale Medien in Schulen als Prädiktor der Wirksamkeit 
von Schule diskutiert (vgl. u.a. Gerick, Eickelmann & Vennemann, 2014). Wäh-
rend in der Anfangszeit der Integration digitaler Medien in Schulen vor allem  
direkte fachspezifische und fachübergreifende Einsatzmöglichkeiten und deren 
mögliches Potenzial zur Verbesserung von Lehr- und Lernprozessen sowie Lehrer-
variablen insbesondere Lehrereinstellungen und die Einstellungen von Schülerin-
nen und Schülern und deren wahrgenommener Mehrwert des Computereinsatzes 
(u.a. Owston, 2003) im Vordergrund standen, zeigen aktuelle Forschungen, dass 
diese Aspekte nicht isoliert betrachtet werden können. Als besonders wirksam für 
die nachhaltige und lernförderliche Integration digitaler Medien werden Faktoren 
auf der Schulebene eingeschätzt und deren Zusammenhang mit dem Einsatz digita-
ler Medien und den Wirkungen auf den Kompetenzerwerb postuliert. Diese wurden 
bisher aufgrund bereits oben genannter Unzulänglichkeiten vieler Studien nicht 
umfassend mit empirischer Evidenz bestätigt. Als umfassendes Analysemodell zur 
Beschreibung und Erfassung der Schuleffektivität mit digitalen Medien haben  
Eickelmann und Schulz-Zander (2008) ein Modell schulischer Wirksamkeit mit 
digitalen Medien entwickelt, das auf der Grundlage von bestehenden Schuleffekti-
vitätsmodellen Faktoren auf allen schulischen Ebenen umfasst und so den Spezifika 
der Integration digitaler Medien in der Schule Rechnung trägt. Dieses Modell hat 
Eickelmann (2012) weiter ausdifferenziert und um neue Entwicklungen (z.B. der 
Ergänzung von computer- und informationsbezogenen Kompetenzen als überfach-
liche Kompetenzen auf der Outputebene) ergänzt. Mit der Fokussierung auf den 
Bereich der digitalen Medien in Schulen bildet es – anknüpfend an allgemeine Mo-
delle schulischer Wirksamkeit – den theoretischen Rahmen für den vorliegenden 
Beitrag. Das Modell von Eickelmann (2012) umfasst neben Input- und Kontextbe-
dingungen auch Faktoren auf der Prozessebene des Unterrichts (z.B. zur Verände-
rung der Lernkultur mit digitalen Medien) sowie auf der Prozessebene der Schule 
(z.B. Aspekte des IT-Managements durch die Schulleitung; die Formulierung der 
Relevanz der Integration digitaler Medien, u.a. zur Erreichung pädagogischer Ziele 
der Schule). Es führt damit als relevant erachtete Faktoren schulischer Wirksamkeit 
unter Berücksichtigung der Integration digitaler Medien in Schulen auf theoreti-
scher und empirischer Basis zusammen (Eickelmann & Schulz-Zander, 2008;  
Eickelmann, 2012).  

Auf der Grundlage des Modells von Eickelmann (2012) wird in diesem Beitrag 
der theoretische Zusammenhang zwischen Faktoren auf der schulischen Input-, 
Prozess- und Outputebene in Teilen einer empirischen Überprüfung unterzogen, 
wobei insbesondere die vorgenannten Faktoren auf der Schulebene betrachtet wer-
den. Dabei wird entlang eines dem Beitrag zugrunde liegenden, aus dem Modell 
von Eickelmann (2012) abgeleiteten und fokussierten Analysemodells (vgl. 
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Abb. 1), das auf der Grundlage einer Literaturzusammenschau besonders relevante 
Faktoren integriert (vgl. Abschnitt 2.2.), die Bedeutung von Bedingungsfaktoren 
auf der Schulebene für den unterrichtlichen Einsatz digitaler Medien und Schüler-
leistungen im internationalen Vergleich untersucht. Insbesondere wird mit dieser 
theoretischen Rahmung auf die Relevanz von Schulleitungshandeln, Schulstrate-
gien, Lehrereinstellungen und schulischer Ausstattung für den Computereinsatz im 
Mathematikunterricht der Sekundarstufe I und Zusammenhänge mit Schülerleis-
tungen im Fach Mathematik auf der Grundlage von PISA 2012 Bezug genommen.  
 
Abbildung 1: Analysemodell zur Bedeutung schulischer Bedingungsfaktoren  

für den unterrichtlichen Einsatz digitaler Medien im (Mathema- 
tik-)Unterricht und bereichsspezifischen Kompetenzen 
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ler Medien vor dem Hintergrund der etablierten Schulkultur zu betrachten sind (u.a. 
Pelgrum, 2008). 

2.2 Schulische Bedingungsfaktoren der Nutzung digitaler Medien im Unterricht 

Im Folgenden werden wichtige nationale und internationale Befunde zu den be-
trachteten Faktoren auf der Input- und Prozessebene des Analysemodells zusam-
mengetragen. Dabei wird auf der Grundlage bisheriger Befunde die Relevanz die-
ser Faktoren herausgearbeitet.  

2.2.1 Die Relevanz der Einstellungen schulischer Akteure  

Die Einstellungen und Haltungen von Lehrpersonen zum Einsatz von digitalen 
Medien sowie die Einschätzung ihrer eigenen computerbezogenen Fähigkeiten sind 
zentral für die erfolgreiche Integration von digitalen Medien in der Schule (u.a.  
Eickelmann, Schulz-Zander & Gerick, 2009; Eickelmann, 2010; Lawson & Com-
ber, 1999; Petko, 2012). Diese gehen vielfach mit der Verwendung neuer, innovati-
ver Unterrichtsmethoden einher (u.a. Schulz-Zander, 2005). Die Integration digita-
ler Medien durch Lehrpersonen erfolgt in der Regel in vorhandene sogenannte Un-
terrichtsskripts der Lehrpersonen (Müller, Blömeke & Eichler, 2006), sodass die 
Offenheit gegenüber neuen Formen des Lernens zentral ist. Vor allem diejenigen 
Lehrpersonen, die einen konstruktivistischen Ansatz von Lehren und Lernen ver-
folgen, sind eher geneigt, digitale Medien zu nutzen und diese in erweiterte Unter-
richts- und Lernformen zu integrieren (u.a. Ertmer, 2005; Schaumburg, 2003). Zu-
dem scheint es Lehrkräften mit positiven Einstellungen hinsichtlich digitaler Medi-
en eher möglich, die Potenziale von computergestütztem Unterricht zu erkennen 
(Celik & Yesilyurt, 2013). Die Rolle der Einstellungen gegenüber der unterrichtli-
chen Nutzung digitaler Medien, auch im Kontext des Einsatzes neuer Unterrichts-
methoden, ist besonders in Deutschland relevant (u.a. Schulz-Zander, Hunnes-
hagen, Weinreich, Brockmann & Dalmer, 2000).  

2.2.2 Die Rolle der IT-Infrastruktur: Räumliche und technische Ausstattung 

Die schulische Ausstattung stellt eine wichtige Voraussetzung für die erfolgreiche 
Implementierung digitaler Medien in Lehr- und Lernprozesse dar. Unzureichende, 
unzuverlässige oder veraltete IT-Ausstattung gilt hingegen als hinderlicher Faktor 
für die nachhaltige Nutzung von digitalen Medien im Unterricht (u.a. Eickelmann, 
2010; Owston, 2003; Schulz-Zander et al., 2003). Im Gegensatz zur Primarstufe, 
für die im Rahmen von TIMSS (Trends in International Mathematics and Science 
Study, vgl. hierzu Drossel, Wendt, Schmitz & Eickelmann, 2012) die Verfügbarkeit 
von digitalen Medien für den Mathematikunterricht erhoben wird, liegen für die 
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Sekundarstufe keine aktuellen Daten vor, sodass sich die nachfolgenden For-
schungsergebnisse auf die IT-Infrastruktur im Allgemeinen beziehen.  

Die IT-Ausstattungssituation hat sich in Deutschland und weltweit deutlich ver-
bessert (u.a. Eickelmann, 2010; OECD, 2010; OECD, 2011). Auf internationaler 
Ebene zeigt sich allerdings eine große Variabilität hinsichtlich der Verfügbarkeit 
von computerbasierten Ressourcen (Anderson & Ainley, 2010; Pelgrum & Door-
nekamp, 2009). Eine aktuelle Untersuchung der Europäischen Kommission aus 
dem Jahr 2013 ermittelte für die achte Jahrgangsstufe, dass sich im EU-Durch-
schnitt fünf Schülerinnen und Schüler einen Computer teilen. Dabei zeigt sich in 
den skandinavischen Ländern (Schweden, Norwegen und Dänemark) sowie Spani-
en das beste Verhältnis im europäischen Vergleich1 (Europäische Kommission, 
2013).  

Aktuelle Befunde zeigen im internationalen Vergleich für die Sekundarstufe I, 
dass mehr als zwei Drittel der Schülerinnen und Schüler eine Schule besuchen, de-
ren Schulleitung berichtet, dass das schulische Lernen nicht oder kaum durch einen 
Mangel oder Unzulänglichkeiten an Computern für Unterrichtszwecke (66 %), 
Lernsoftware für den Unterricht (68 %) oder durch fehlende oder schlechte Inter-
netverbindung (79 %) beeinträchtigt ist (OECD, 2013a). Allerdings zeigen sich 
auch in dieser Hinsicht zum Teil große Unterschiede zwischen den Teilnehmerlän-
dern. Während Deutschland in allen drei betrachteten Aspekten etwa im Bereich 
des OECD-Mittelwerts zu verorten ist, werden in den ebenfalls im Rahmen dieses 
Beitrags betrachteten Länder Australien und Singapur deutlich weniger Beeinträch-
tigungen berichtet. Die Lage in Norwegen, einem Land, das ebenfalls in den nach-
folgenden Analysen betrachtet wird, stellt sich dagegen geringfügig ungünstiger als 
im Vergleich mit dem OECD-Mittelwert dar: Lediglich etwa zwei Drittel der Schü-
lerinnen und Schüler besuchen eine Schule, in der die Schulleitung keine oder 
kaum Beeinträchtigungen durch mangelnde Computer- oder Internetausstattung 
angibt (ebd.). Für die Niederlande, als fünftes Land des hier betrachteten Ver-
gleichs, ergibt sich ein überdurchschnittlicher Mangel an Computern für Unter-
richtszwecke (54 %). Die beiden anderen Ausstattungsmerkmale (Lernsoftware und 
Internetanbindung) liegen auf der Grundlage der von Schulleitungen eingeschätzten 
Beeinträchtigungen im Bereich des OECD-Mittelwerts (ebd.). Die Betrachtung von 
Ausstattungsproblemen über die letzten Jahre in der Sekundarstufe I im OECD-
Vergleich im Zeitraum von 2003 bis 2012 zeigt, dass in vielen Ländern – aus 
Schulleitungssicht – eine zum Teil erhebliche Reduzierung der Beeinträchtigung 
des Unterrichts durch mangelnde oder unzureichende Computerausstattung für Un-
terrichtszwecke zu verzeichnen ist. Diese Entwicklung trifft vor allem auf Irland 
und Deutschland zu. Allerdings haben auch in einigen Ländern die berichteten Be-
einträchtigungen innerhalb des betrachteten Zeitraums von neun Jahren zugenom-
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men. Hier sind zum Beispiel die Niederlande und das Ausstattungsmerkmal ‚Aus-
stattung mit Lernsoftware‘ zu nennen (vgl. ebd.). 

Sowohl auf wissenschaftlicher als auch auf schulpraktischer Ebene zeigt sich 
somit, dass nach wie vor IT-Ausstattungsprobleme diskutiert werden müssen, da 
zahlreiche Befunde vorliegen, die zeigen, dass eine unzureichende Ausstattung aus 
Lehrersicht den Einsatz von digitalen Medien in Lehr- und Lernprozesse verhindert 
(Europäische Kommission, 2013). Trotz der großen Bedeutsamkeit der schulischen 
Ausstattung mit digitalen Medien für die Initiierung von computergestützten Lehr- 
und Lernprozessen kann nicht davon ausgegangen werden, dass die Quantität der 
schulischen Ausstattung mit digitalen Medien an sich bereits förderlich ist (u.a. 
Breiter, Welling & Stolpmann, 2010; Hattie, 2009). Vielmehr kommt es auf die 
pädagogische Passung der vorhandenen IT-Ausstattung der Schule sowie auf die 
qualitative Einbindung in (fach-)unterrichtliche Lernprozesse an (u.a. Eickelmann, 
2010).  

2.2.3 Befunde zum Schulleitungshandeln und IT-Management in Schulen  

Schulleitungen gelten auf nationaler und auf internationaler Ebene als einer der be-
deutendsten Faktoren für die erfolgreiche Integration digitaler Medien in die Schule 
(u.a. Anderson & Dexter, 2000; Breiter, 2007; Breiter, Welling & Stolpmann, 
2010; Dawson & Rakes, 2003; Dexter, 2008; Eickelmann, 2013; Ottestad, 2013). 
Schulleitungen können Bedingungen schaffen, die es den Lehrkräften ermöglichen 
oder erleichtern, digitale Medien im Unterricht zu nutzen (Eickelmann & Schulz-
Zander, 2006; Tondeur et al., 2008). Dabei ist die Unterstützung der Entwicklung 
von geteilten Visionen und Zielen darüber, wie digitale Medien in Lehr- und Lern-
prozessen genutzt werden können, durch die Schulleitung besonders bedeutsam 
(u.a. Dexter, Anderson & Becker, 1999; Hughes & Zachariah, 2001; Pelgrum, 
2008). Gemeinsame Visionen und Ziele der Schule zur Nutzung von digitalen Me-
dien in der Schule und im Unterricht schlagen sich u.a. in der Erstellung von Me-
dienkonzepten nieder, für deren Erstellung die Schulleitungen in Deutschland in 
der Regel die Hauptverantwortung tragen (u.a. Wiggenhorn & Vorndran, 2003). 
Schulische Medienkonzepte können in diesem Kontext als Instrument der schuli-
schen Qualitätsentwicklung und -sicherung verstanden werden (u.a. Gerick, Dros-
sel & Eickelmann, 2014).  

Neben anderen Studien auf nationaler und internationaler Ebene zeigen vor al-
lem die Befunde der IEA-Studie SITES 2006, die sich explizit auch auf den Einsatz 
digitaler Medien im Fach Mathematik und in den Naturwissenschaften in der Se-
kundarstufe I bezieht, dass Schulleitungen in den meisten Teilnehmerländern der 
Ermutigung der Lehrpersonen, ihren Schülerinnen und Schülern einen verantwor-
tungsvollen Umgang mit dem Internet beizubringen, eine hohe Bedeutung beimes-
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sen (Pelgrum, 2008). Die Schulleitungen bewerten zudem die technologiebezogene 
Vision des lebenslangen Lernens als relevant. Die bereits angeführte Studie der Eu-
ropäischen Kommission (2013) zeigt, dass Schulleitungen in den beteiligten Län-
dern digitalen Medien einen besonderen Stellenwert beimessen: Fast alle Schüle-
rinnen und Schüler der achten Jahrgangsstufe besuchen eine Schule, in der die 
Schulleitung der Aussage zustimmt, dass neue Technologien und der kompetente 
Umgang mit neuen Technologien unverzichtbar für Schülerinnen und Schüler im 
21. Jahrhundert sind (ebd.).  

Vor allem bei der Schaffung schulischer Rahmenbedingungen kommt den 
Schulleitungen hinsichtlich des Einsatzes digitaler Medien eine besondere Rolle zu, 
beispielsweise bei der Eröffnung von Möglichkeiten der Lehrerkooperation sowie 
bei der Fortbildungsförderung. Insbesondere die Kooperation zwischen Lehrperso-
nen spielt im Kontext der Integration digitaler Medien eine wichtige Rolle (u.a. 
Dexter, Seashore & Anderson, 2002; Eickelmann & Schulz-Zander, 2008; Eickel-
mann, 2010; Hunneshagen, 2005; Looi, Lim & Chen, 2008). Mit Lehrerkoopera-
tion wird die Erwartung verknüpft, ein aufeinander abgestimmtes Lehrerhandeln zu 
ermöglichen sowie die Professionalisierung von Lehrkräften und die Integration 
von digitalen Medien in Lehr- und Lernprozesse zu unterstützen (u.a. Eickelmann, 
2010). Basierend auf einer SITES-M2-Fallstudienuntersuchung konnte der positive 
Beitrag von professionellen Gemeinschaften in Schulen für die nachhaltige Integra-
tion digitaler Medien, für die Definition schulischer Ziele und Visionen sowie für 
die kontinuierliche Weiterentwicklung der Schule im Hinblick auf den Einsatz digi-
taler Medien gezeigt werden und Ergebnisse auf internationaler Ebene auch in 
Schulen in Deutschland stützen. In diesem Zusammenhang wurden gegenseitige 
Unterrichtsbesuche als besonders nützlich herausgestellt (Dexter, Seashore & An-
derson, 2002). Auch die Personalentwicklung und Fortbildungsförderung der 
Lehrpersonen lässt sich als Aufgabe der Schulleitung beschreiben. Da medienbezo-
gene Inhalte im Rahmen der Lehrerausbildung insbesondere in Deutschland eine 
untergeordnete Rolle spielen, gewinnen berufsbegleitende Lehrerfortbildungen eine 
besondere Bedeutung für die Entwicklung medienpädagogischer Kompetenz bei 
Lehrpersonen (u.a. Breiter et al., 2010; Herzig & Grafe, 2006). Lehrerfortbildungen 
gelten als entscheidender Bedingungsfaktor für den Einsatz digitaler Medien im 
Unterricht (Eickelmann, 2010; Galanouli, Murphy & Gardner, 2004). Hinsichtlich 
der Teilnahme aus Lehrersicht wird im Rahmen von SITES 2006 deutlich, dass 
tendenziell eher technische als didaktische Fortbildungen besucht werden (Law & 
Chow, 2008). Auf europäischer Ebene zeigt sich, dass mehr als die Hälfte der 
Schülerinnen und Schüler der achten Jahrgangsstufe von Lehrpersonen unterrichtet 
wird, die im Zeitraum der letzten zwei Jahre Fortbildungen zur technischen An-
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wendung sowie pädagogische Kurse zum Einsatz digitaler Medien besucht haben 
(Europäische Kommission, 2013).  

Abschließend muss allerdings konstatiert werden, dass technologiebezogene 
Fortbildungen nur dann für einen adäquaten Unterrichtseinsatz förderlich sind, 
wenn andere Aspekte, wie eine gute Ausstattungssituation oder ausreichender tech-
nischer Support und Unterstützung durch die Schulleitung, in der Schule gegeben 
sind (u.a. Hunneshagen, 2005; Williams, Coles, Richardson, Wilson & Tuson, 
2000). Dies unterstreicht, dass die im Analysemodell dieses Beitrags zusammenge-
führten Faktoren nicht unabhängig voneinander betrachtet werden können. 

2.2.4 Die Relevanz schulischer Strategien 

Einen weiteren relevanten Bereich schulischer Bedingungsfaktoren stellen Schul-
strategien und computerbezogene Prioritäten zum Einsatz digitaler Medien in Schu-
le und Unterricht dar, die vom Kollegium, aber auch maßgeblich von der Schullei-
tung, entwickelt und gestaltet werden. Im Rahmen von SITES 2006 stellte sich  
etwa heraus, dass sich die Schwerpunkte der technologiebezogenen Prioritäten im 
internationalen Vergleich höchst unterschiedlich verteilen (Pelgrum, 2008). So hat 
die Verbesserung des Schüler-Computer-Verhältnisses in Chile, Israel und Thai-
land fast an zwei Dritteln der Schulen eine hohe Priorität, in Finnland, Singapur 
und Hongkong dagegen nur für weniger als ein Viertel der Schulleitungen. Dies 
zeigt exemplarisch, wie die einzelnen Faktoren wie Schulstrategien, Schulleitungs-
handeln und IT-Ausstattung zusammenwirken. Dabei wirken schulische Strategien 
und Prioritätensetzung auch über die Ebene der Personalentwicklung. So konnte 
Eickelmann (2010) basierend auf Fallstudien zeigen, dass Schulen dann besonders 
erfolgreich digitale Medien implementieren, wenn sie Personal selbst auswählen 
und einstellen können. Als erfolgreichste Fallschule erwies sich die Schule, die im 
Rahmen der Lehrerausbildung in der zweiten Phase (Referendariat) ihr Personal 
zunächst gezielt ausbildete und dann über besondere Verfahren (wie sogenannte 
schulscharfe Ausschreibungen) übernehmen konnte.  

2.3 Forschungsdesiderat und forschungsleitende Fragestellung 

Auf Grundlage des dargestellten Forschungsstands wird die Bedeutsamkeit der 
oben ausgewählten zentralen Faktoren für den Einsatz digitaler Medien deutlich. 
Allerdings zeigen die vorliegenden Arbeiten auch deutliche Forschungslücken auf: 
So liegen bislang keine Untersuchungen vor, die repräsentativ und international 
vergleichend eine simultane Betrachtung schulischer Bedingungsfaktoren für die 
Computernutzung im Fachunterricht vornehmen. Zudem mangelt es noch an Unter-
suchungen, die zusätzlich Zusammenhänge mit Schülerleistungen herstellen, die 
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mittels Kompetenztests erfasst wurden, statt lediglich auf Selbsteinschätzungen 
schulischer Akteure zurückzugreifen. Der vorliegende Beitrag greift diese For-
schungslücken auf: Ziel der Analysen in diesem Beitrag ist eine vertiefende Be-
trachtung, die zum einen Hinweise darauf geben soll, ob Merkmale auf Schulebene 
einen Effekt auf die Nutzung von digitalen Medien im Mathematikunterricht haben 
und zum anderen, ob sich Zusammenhänge mit den Leistungen der Schülerinnen 
und Schüler im Fach Mathematik zeigen. Dem vorliegenden Beitrag liegt somit die 
folgende übergeordnete forschungsleitende Fragestellung zugrunde: Welchen Effekt 
haben Bedingungsfaktoren auf der Schulebene auf die Nutzung digitaler Medien im 
Mathematikunterricht der Sekundarstufe und welche Zusammenhänge lassen sich 
mit der Mathematikleistung von Schülerinnen und Schülern in Deutschland und im 
internationalen Vergleich aufzeigen? Dabei lassen sich zwei Teilfragestellungen 
identifizieren: 

1. Welche Effekte weisen die Bedingungsfaktoren auf Schulebene (Schulleitungs-
handeln, Schulstrategien, Lehrereinstellungen, Ausstattung) auf die Computer-
nutzung der Schülerinnen und Schüler im Mathematikunterricht in Deutschland 
und im internationalen Vergleich auf? 

2. In welchem Zusammenhang stehen die als relevant identifizierten Rahmenbe-
dingungen auf Schulebene sowie die Computernutzung im Mathematikunter-
richt mit der Mathematikleistung der Schülerinnen und Schüler in Deutschland 
und im internationalen Vergleich? 

Für die Beantwortung der beiden Teilfragestellungen werden Mehrebenenpfad-
modelle spezifiziert. Den internationalen Vergleich bildet – wie oben bereits ange-
führt und begründet – eine Auswahl von Ländern auf verschiedenen Kontinenten, 
namentlich, neben Deutschland, Australien, die Niederlande, Norwegen und Singa-
pur. 

3. Empirische Analysen zu schulischen Rahmenbedingungen, der  
 Nutzung digitaler Medien im Mathematikunterricht und der  
 Mathematikleistung: Sekundäranalysen zu PISA 2012 
3.1 Methodisches Design, Stichprobe und Instrumentierung 

Der vorliegende Beitrag nutzt die Daten der PISA-Studie 2012, die als international 
vergleichende Schulleistungsuntersuchung alle drei Jahre als Bildungsmonitoring 
mit der Zielsetzung durchgeführt wird, die Leistungsfähigkeit des Bildungssystems 
im internationalen Vergleich zu betrachten (Sälzer & Prenzel, 2013). Die PISA-
Studie wird von der OECD verantwortet. Im Studienzyklus 2012 nahmen 65 Bil-
dungssysteme an der Untersuchung teil (OECD, 2013b). Anzumerken sei an dieser 
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Stelle bereits, dass aufgrund des Querschnittdesigns von PISA 2012 keine Kausali-
täten abgeleitet werden können.  

Neben Schülertests, die bei PISA 2012 schwerpunktmäßig auf die mathemati-
schen Kompetenzen der 15-jährigen Schülerinnen und Schüler fokussieren, werden 
in PISA 2012 wie auch in den vorangegangenen PISA-Zyklen umfangreiche Hin-
tergrundfragebögen für die Schülerinnen und Schüler eingesetzt, die eine wichtige 
Datengrundlage für diesen Beitrag liefern. Darüber hinaus spielt für das Erkennt-
nisinteresse dieses Beitrags auch der Schulfragebogen eine bedeutsame Rolle, in 
dem die Schulleitung wichtige Informationen zu Schulrahmendaten, aber auch zu 
Schulstrategien und dem eigenen Leitungshandeln gibt (vgl. ebd.).  

Zur Beantwortung der beiden oben ausgeführten Teilfragestellungen wurden 
Mehrebenenpfadmodelle mit der Statistiksoftware Mplus in der Version 7 spezifi-
ziert. Bei diesen Analysen wurden entsprechende Gewichtungsvariablen einbezo-
gen, um die komplexe Datenstruktur in PISA 2012 angemessen zu berücksichtigen. 
Für die Mehrebenenmodellierung in Mplus wurde auf Individualebene (within  
level) ein um den Schulfaktor bereinigtes Schülergewicht (finales Schülergewicht 
geteilt durch das Schulgewicht) eingesetzt. Auf der Schulebene (between level) 
wurde das Schulgewicht berücksichtigt. Es wurde die Full Information Maximum 
Likelihood-Methode (FIML) angewendet, die in Mplus implementiert ist. So wur-
den keine fehlenden Werte imputiert, sondern Populationsparameter und Standard-
fehler basierend auf allen beobachteten Daten geschätzt (Lüdtke, Robitzsch, Traut-
wein & Köller, 2007). 

Tabelle 1 gibt einen Überblick über die Analysestichprobe dieses Beitrags für 
die fünf betrachteten Bildungssysteme. Es wurden alle Fälle ausgeschlossen, die in 
keiner der relevanten Variablen einen gültigen Wert aufwiesen. 
 
Tabelle 1: Analysestichprobe in den ausgewählten Bildungssystemen in PISA 

2012 
 

Land Stichprobengröße Anzahl Schulen  
Durchschnittliche Anzahl an  

Schülerinnen und Schülern pro Schule 

Australien 10 937 171 16.72 

Deutschland   2 937 654 17.18 

Niederlande   3 137 137 22.90 

Norwegen   3 237 153 21.16 

Singapur   4 331 148 29.26 

 
 
 



TC, 2014, 20 (2) 165 

Tabelle 2: Verwendete Indikatoren aus PISA 2012 
 

Konstrukt Itemformulierung/Beschreibung und Kodierung 

Schulleitungshandeln (Schulleitungsangabe) 

Fortbildungs-
förderung  

Ich stelle sicher, dass die Fortbildungsaktivitäten der Lehrerinnen und Lehrer auf die Lehrziele 
abgestimmt werden. (0 – weniger als einmal im Monat, 1 – einmal im Monat oder häufiger) 

Schulziele  Ich stelle sicher, dass die Arbeit der Lehrerinnen und Lehrer mit den Lehrzielen der Schule über-
einstimmt. (0 – weniger als einmal im Monat, 1 – einmal im Monat oder häufiger) 

Relevanz Schüler-
kompetenzen 

Ich lenke die Aufmerksamkeit der Lehrerinnen und Lehrer auf die Bedeutung der Entwicklung von 
Kritikfähigkeit und Sozialkompetenz der Schülerinnen und Schüler. (0 – weniger als einmal im 
Monat, 1 – einmal im Monat oder häufiger) 

Förderung  
Schulkultur 

Ich binde die Lehrerinnen und Lehrer beim Aufbau einer Schulkultur bei der kontinuierlichen Ent-
wicklung mit ein. (0 – weniger als einmal im Monat, 1 – einmal im Monat oder häufiger) 

Kooperations-
förderung 

Bei Zusammenkünften der Lehrerinnen und Lehrer reserviere ich ein Zeitfenster, in dem die Lehr-
kräfte Ideen und Informationen aus internen Schulungen mit anderen teilen können. (0 – weniger 
als einmal im Monat, 1 – einmal im Monat oder häufiger) 

Verantwortung  
Personal einzustellen  

Wer trägt an Ihrer Schule maßgebliche Verantwortung für die folgenden Aufgaben/Bereiche? 
Einstellung von Lehrkräften durch die Schulleitung (0 – nein, 1 – ja) 

Schulstrategien (Schulleitungsangabe) 

Strategie zum Ein-
satz des Internets für 
die Arbeit im Unter-
richt 

Für welchen Prozentsatz der Arbeit, die in allen Fächern insgesamt geleistet wird, erwartet die 
Schule von den Schülerinnen und Schülern der 9. Klasse den Gebrauch des Internets/World Wide 
Web? Für die Arbeit während des Unterrichts (0 – bis 25 %, 1 – über 25 %) 

Strategie zum Com-
putereinsatz im 
Mathematikunterricht 

Die Schule hat Richtlinien zur Computernutzung im Mathematikunterricht (z.B. der quantitative 
Umfang der Computernutzung im Mathematikunterricht, Nutzung von speziellen Mathematikpro-
grammen). (0 – nein, 1 – ja) 

Peer Review  unter 
Mathematiklehrper-
sonen 

Wurden während des letzten Jahres folgende Methoden eingesetzt, um den Unterricht der Ma-
thematiklehrerinnen und -lehrer an Ihrer Schule zu überprüfen? Gegenseitige Überprüfung im 
Lehrerteam (Stundenpläne, Beurteilungsinstrumente, Unterricht) (0 – nein, 1 – ja) 

Lehrereinstellungen (Schulleitungsangabe) 

Offenheit für neue 
Unterrichtsformen  

Die Mathematiklehrkräfte sind interessiert daran, neue Methoden und Unterrichtstechniken auszu-
probieren. (0 – stimme überhaupt nicht zu bis 3 – stimme völlig zu) 

Schulische IT-Ausstattung (Schulleitungsangabe) 

Computer-
verfügbarkeit 

Anzahl der für den Unterricht für die [Zieljahrgangsstufe] zur Verfügung stehenden Computer 
geteilt durch die Anzahl der Schülerinnen und Schüler der [Zieljahrgangsstufe] 

Ausstattungs-
probleme 

Wird der Unterricht an Ihrer Schule durch die folgenden Faktoren beeinträchtigt? a) Fehlende oder 
unzulängliche Computerausstattung für den Unterricht, b) Fehlende oder unzulängliche Internet-
anschlussmöglichkeit, c) Fehlende oder unzulängliche Computersoftware für den Unterricht (0 – 
überhaupt nicht bis 3 – sehr stark) 

Computernutzung im Mathematikunterricht (Schülerangabe) 

Nutzung des Compu-
ters durch die Schü-
lerinnen und Schüler 
im Mathematikunter-
richt im letzten Monat 
für bestimmte Aufga-
ben 

Wurde im letzten Monat ein Computer zumindest einmal für folgende Aufgaben im Mathematikun-
terricht verwendet? Ja, von Schülern/Schülerinnen 
Berechnung eines Index zur Nutzung des Computers im Mathematikunterricht durch die Schüle-
rinnen und Schüler, in den vier Aufgaben eingehen: Zeichnen von Funktionsgraphen, Darstellen 
geometrischer Figuren, Eingeben von Daten in eine Tabelle, Herausfinden, wie sich ein Funk-
tionsgraph wie y = ax² in Abhängigkeit von a verändert. (0 – keine Nutzung des Computers im 
Mathematikunterricht durch Schülerinnen und Schüler bis 4 – Nutzung des Computers im Mathe-
matikunterricht durch Schülerinnen und Schüler für alle vier betrachteten Aufgaben) 

Schülerleistungen in Mathematik (Kompetenztest) 

Gesamtskala  
Mathematik 

Fünf Plausible Values der Gesamtskala Mathematik (latentes Konstrukt) 
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Zur Beantwortung der forschungsleitenden Fragestellung wurden zahlreiche Indi-
katoren herangezogen. Tabelle 2 trägt die für den vorliegenden Beitrag relevanten 
Indikatoren aus PISA 2012 zusammen. Die Bedingungsfaktoren auf Schulebene 
lassen sich vier Bereichen zuordnen: (1) dem Schulleitungshandeln, (2) den Schul-
strategien, (3) den Einstellungen der Lehrpersonen sowie (4) der schulischen IT-
Ausstattungssituation zum Umfang der Computerausstattung allgemein – ohne die 
Geräteart weiter zu spezifizieren – sowie zu möglichen IT-Ausstattungsproblemen, 
wie beispielsweise einer fehlenden oder unzureichenden Internetanbindung. Alle 
Informationen über diese Faktoren stammen aus dem Schulfragebogen, wobei sich 
insbesondere die Angaben zur schulischen Ausstattung nicht direkt auf die Verfüg-
barkeit digitaler Ressourcen für den Mathematikunterricht beziehen, sondern die 
allgemeine Ausstattungssituation und darauf bezogen Probleme auf Schulebene 
erfassen (vgl. OECD, 2013a). Zusätzlich wird zur Operationalisierung der Nutzung 
von Computern im Mathematikunterricht eigens für die Analysen in diesem Beitrag 
ein Index gebildet, in den die Informationen der Schülerinnen und Schüler einge-
hen, ob und in welcher Weise für verschiedene Aufgaben im Mathematikunterricht 
der Computer von ihnen verwendet wurde (z.B. zum Zeichnen von Funktionsgra-
phen, vgl. Tab. 2). Eine hohe Ausprägung des Index impliziert in diesem Ansatz, 
dass der Computer von Schülerinnen und Schülern für mehrere verschiedene Auf-
gaben verwendet wird. Die Mathematikleistung, die für die Beantwortung der 
zweiten Teilfragestellung relevant ist, wurde als latenter Faktor bestehend aus den 
fünf plausible values modelliert und in das Analysemodell aufgenommen.  

Abbildung 2 zeigt nun das inhaltlich ausdifferenzierte Analysemodell des vor-
liegenden Beitrags. Dem explorativen Charakter der Untersuchung im Rahmen die-
ses Beitrags entsprechend, werden im Folgenden Merkmale des Inputs sowie der 
Prozessebene der Schule gleichwertig betrachtet, um mögliche Effekte auf die 
Computernutzung im Mathematikunterricht zu prüfen und später auch im Zusam-
menhang mit Schülerleistungen zu untersuchen. 
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Abbildung 2: Ausdifferenziertes Analysemodell 
 

 

3.2 Computernutzung im Mathematikunterricht 

Bevor im nächsten Abschnitt Effekte schulischer Bedingungsfaktoren auf die schu-
lische Computernutzung und zudem auch Zusammenhänge mit der Mathema-
tikleistung von Schülerinnen und Schülern untersucht werden, soll zunächst auf der 
Grundlage des PISA-2012-Datensatzes geklärt werden, wie sich die Computer-
nutzung durch die Schülerinnen und Schüler im Mathematikunterricht darstellt.  
Diese Analysen wurden mit dem IDB-Analyzer durchgeführt (Rutkowski, Gonza-
lez, Joncas & Davier, 2010). Tabelle 3 zeigt die Häufigkeitsverteilung auf dem ge-
bildeten Index, in den wie oben dargestellt (siehe Tab. 2) die Nutzung des Compu-
ters durch die Schülerinnen und Schüler bei vier Aufgaben im Mathematikunter-
richt eingeht. Die höchste Ausprägung (4) bedeutet, dass der Computer für alle vier 
Aufgaben verwendet wird.  
 
 
 
 
 
 

Input Prozess (Schule) Output
Kontext

Prozess (Unterricht)

Einstellungen schulischer 
Akteure
• Offenheit für neue 

Unterrichtsformen 

Technische/räumliche 
Infrastruktur
• Computerverfügbarkeit
• Ausstattungsprobleme 

(Computerausstattung, 
Internetverfügbarkeit, 
Softwareverfügbarkeit)

Schulmanagement
• Fortbildungsförderung 
• Schulziele 
• Bedeutung von 

Schülerkompetenzen
• Förderung von 

Schulkultur
• Kooperationsförderung
• Verantwortung für 

Personaleinstellung

Schulstrategien
• Strategie zum Einsatz 

des Internets für die 
Arbeit im Unterricht

• Strategie zum 
Computereinsatz im 
Mathematikunterricht

• Gegenseitige 
Überprüfung der 
Mathematik-
Lehrpersonen

MathematikkompetenzComputernutzung im 
Unterricht
• Verwendung von 

Computern durch 
Schülerinnen und 
Schüler für 
verschiedene 
Aufgaben im Unterricht 
des Fachs Mathematik



168 Gerick & Eickelmann: Einsatz digitaler Medien im Mathematikunterricht 

Tabelle 3: Index zur Computernutzung durch Schülerinnen und Schüler im Ma-
thematikunterricht 

 

 Nutzung von Computern im Mathematikunterricht  
durch die Schülerinnen und Schüler 

 Index – 0 Index – 1 Index – 2 Index – 3 Index – 4 

Land % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) 

Australien 64.18 (0.83) 15.10 (0.40)   8.88 (0.37)   6.61 (0.31) 5.23 (0.27) 

Deutschland 74.80 (1.03) 11.59 (0.72)   6.89 (0.48)   3.68 (0.42) 3.04 (0.31) 

Niederlande 82.33 (1.26)   8.81 (0.82)   4.02 (0.50)   2.87 (0.31) 1.97 (0.29) 

Norwegen 29.02 (1.40) 36.07 (1.46) 13.99 (0.79) 11.49 (0.86) 9.44 (0.69) 

Singapur 69.60 (0.51)   9.19 (0.32)   7.52 (0.24)   7.56 (0.30) 6.14 (0.33) 

 
Es zeigt sich, dass die Computernutzung für mehrere verschiedene Aufgaben im 
Mathematikunterricht durch Schülerinnen und Schüler im internationalen Vergleich 
eher gering ausfällt. Es wird deutlich, dass eine starke Computernutzung im Ma-
thematikunterricht für verschiedene Zwecke (Kategorie 4) bei nur zwei Prozent der 
Schülerinnen und Schüler in den Niederlanden bzw. zehn Prozent der Schülerinnen 
und Schüler in Norwegen, für das der höchste Wert ermittelt wird, zu finden ist. In 
Australien, Deutschland, den Niederlanden und Singapur ist sogar die Kategorie 0, 
die keine unterrichtliche Computernutzung durch die Schülerinnen und Schüler 
bezüglich der vier Aufgabenkontexte abbildet, am stärksten ausgeprägt. Im Folgen-
den gilt es nun zu klären, welche Bedingungsfaktoren auf Schulebene zur Erklä-
rung der Computernutzung im Mathematikunterricht beitragen. 

3.3 Effekte schulischer Bedingungsfaktoren auf die Computernutzung im  
 Mathematikunterricht 

Die erste Teilfragestellung dieses Beitrags zielt auf die Relevanz von Bedingungs-
faktoren auf Schulebene für die Nutzung des Computers durch Schülerinnen und 
Schüler im Mathematikunterricht in den fünf vergleichend betrachteten Bildungs-
systemen ab. Abbildung 3 zeigt das spezifizierte Modell zur Erklärung der Compu-
ternutzung im Mathematikunterricht durch Bedingungsfaktoren auf Schulebene. 
Die Modellgütekriterien sind zufriedenstellend (CFI = 1.00, TLI = 1.00, RMSEA 
= 0.00, SRMRw = 0.00, SRMRb = 0.00). Es erweisen sich nur wenige der ausge-
wählten Bedingungsfaktoren auf Schulebene als relevant für die Erklärung der 
schulischen Computernutzung für bestimmte Aufgaben im Mathematikunterricht. 
Besonders in Bezug auf das Schulleitungshandeln sowie die Schulstrategien finden 
sich kaum signifikante Effekte. Zudem wird deutlich, dass sich in jedem betrachte-
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ten Bildungssystem eine andere Konstellation schulischer Bedingungsfaktoren als 
bedeutsam herausstellt und sich somit spezifische Bedingungsgefüge identifizieren 
lassen. So zeigt sich für Deutschland, dass das Schulleitungshandeln für die Com-
puternutzung im Unterricht eine völlig untergeordnete bzw. keine Rolle spielt. In 
Bezug auf die Schulstrategien kann sogar ein signifikant negativer Effekt der Stra-
tegie zur Nutzung des Internets im Unterricht auf die Computernutzung im Mathe-
matikunterricht auf Schulebene festgestellt werden (-.31). Darüber hinaus manifes-
tiert sich auch ein negativer Effekt der Computerverfügbarkeit, d.h. des Ausstat-
tungsverhältnisses Computer-Schüler auf die schulische Computernutzung im  
Mathematikunterricht (-.46). Das heißt, dass in Schulen in Deutschland mit einer 
guten Computerverfügbarkeit, die sich in einem geringen Schüler-Computer-
Verhältnis ausdrückt, häufiger Computer im Mathematikunterricht genutzt werden. 
In Australien erweist sich die Fortbildungsförderung der Schulleitung als negativer 
Faktor für die Computernutzung im Mathematikunterricht (-.20). Die Lehrereinstel-
lungen im Sinne einer Offenheit für neue Unterrichtsformen lassen sich dagegen als 
hoch signifikanter förderlicher Bedingungsfaktor für die Computernutzung im Ma-
thematikunterricht der Schule (.23) identifizieren. Für die Niederlande liegt als 
zentraler Befund vor, dass die Betonung der Bedeutsamkeit der Förderung von 
Schülerkompetenzen durch die Schulleitung einen negativen Effekt auf die Compu-
ternutzung im Mathematikunterricht aufweist (-.22). In Norwegen stellen sich 
Schulziele, die von der Schulleitung vertreten und kontrolliert werden, als relevant 
für die Computernutzung heraus (.30). Zudem lässt sich eine mangelnde Internet-
verbindung als Faktor identifizieren, der sich für den unterrichtlichen Computer-
einsatz in der Schule als hinderlich erweist (.24). Für Singapur erweisen sich 
Schulstrategien bezüglich der Nutzung des Internets im Unterricht als positiver 
schulischer Bedingungsfaktor (.25). Die Ergebnisse des Pfadmodells decken zudem 
auf, dass fehlende oder nicht adäquate Computerausstattung einen positiven Effekt 
auf den Computereinsatz im Unterricht aufweist (.22).  

Die Befunde zeigen in der Zusammenschau, dass das spezifizierte Analyse-
modell unter Berücksichtigung zahlreicher schulischer Bedingungsfaktoren in eini-
gen der betrachteten Bildungssysteme einen bedeutsamen Teil der Varianz in der 
Computernutzung von Schülerinnen und Schülern im Mathematikunterricht der 
Schule aufklärt. Dies ist besonders für Deutschland mit 38 Prozent Varianzaufklä-
rung auf Schulebene der Fall. Aber auch für die Niederlande sowie für Norwegen 
können durch die ausgewählten schulischen Bedingungsfaktoren 21 bzw. 
18 Prozent der Varianz aufgeklärt werden. In Australien liegt die Varianzaufklä-
rung der Computernutzung auf Schulebene bei 11 Prozent. In Singapur trägt das 
spezifizierte Modell nicht zur Erklärung der schulischen Nutzung von Computern 
im Mathematikunterricht durch die Schülerinnen und Schüler bei. 
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Abbildung 3: Mehrebenenpfadmodell zur Erklärung der Computernutzung im 
Mathematikunterricht durch Bedingungsfaktoren auf Schulebene 

 

 
Legende: Fett: p  .001, ** p  .01, * p  .05; Reihenfolge der standardisierten Koeffizienten auf den Pfaden: 
Deutschland/Australien/Niederlande/Norwegen/Singapur. 
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Auch wenn für viele Bedingungsfaktoren auf Schulebene Zusammenhänge gefun-
den wurden, sei an dieser Stelle bereits angemerkt, dass die vielen identifizierten 
negativen bzw. positiven Zusammenhänge mit negativen Faktoren die Relevanz der 
aus der Theorie abgeleiteten Bedingungsfaktoren teilweise in ein neues Licht stel-
len. 

3.4 Schulische Bedingungsfaktoren für die Computernutzung im 
Mathematikunterricht und Zusammenhänge mit der Mathematikleistung 

Zur Beantwortung der zweiten Teilfragestellung wird ebenfalls ein Mehrebenen-
pfadmodell spezifiziert, in das ergänzend die Mathematikleistung der Schülerinnen 
und Schüler als abhängige Variable aufgenommen wird. So werden die Effekte 
schulischer Bedingungsfaktoren sowohl auf die Nutzung als auch auf die Mathema-
tikleistung der Schülerinnen und Schüler modelliert sowie Doppelung der Effekt 
unterrichtlicher Computernutzung auf die Mathematikleistung betrachtet. In dieses 
Modell werden lediglich solche Prädiktoren aufgenommen, die sich im Rahmen der 
Analysen zur Beantwortung der ersten Teilfragestellung für mindestens eines der 
betrachteten Bildungssysteme als statistisch relevant herausgestellt haben.  

Die Gütekriterien des Modells sind wiederum zufriedenstellend (CFI = 1.00, 
TLI = 1.00, RMSEA = 0.01, SRMRw = 0.01, SRMRb = 0.01). Die Betrachtung der 
Effekte der schulischen Bedingungsfaktoren auf die schulische Nutzung, wie sie in 
Abbildung 4 dargestellt sind, zeigen erwartungsgemäß ähnliche Befunde wie im 
Modell zur Beantwortung der ersten Teilfragestellung. In Bezug auf die Relevanz 
schulischer Bedingungsfaktoren, vor allem computerbezogener Rahmenbedingun-
gen, auf die mittlere schulische Mathematikleistung der Schülerinnen und Schüler, 
wird deutlich, dass Schulstrategien zur Nutzung des Internets im Unterricht nur in 
Deutschland einen negativen Effekt auf die mittlere schulische Mathematikleistung 
aufweisen (-.24). Hinsichtlich der Ausstattungssituation lässt sich ebenfalls nur für 
Deutschland ein statistisch bedeutsamer Effekt identifizieren, und zwar bezüglich 
der Computerverfügbarkeit (-.49). 

Die Betrachtung der Bedeutsamkeit der schulischen Computernutzung im Ma-
thematikunterricht für die mittlere Mathematikleistung der Schule verdeutlicht, 
dass nicht in allen betrachteten Bildungssystemen ein statistisch signifikanter Ef-
fekt vorliegt und somit auch für diese Teilfragestellung eine Variabilität zwischen 
den Bildungssystemen feststellbar ist. Nur in Deutschland (-.38) und den Nieder-
landen (-.56) zeigt sich ein negativer Effekt der Computernutzung durch die Schü-
lerinnen und Schüler für verschiedene Aufgaben im Mathematikunterricht. In Aus-

alien, Norwegen und Singapur liegen keine statistisch signifikanten Effekte 
der Computernutzung im Mathematikunterricht auf die Mathematikleistung vor.  
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Das spezifizierte Modell klärt vor allem in den Niederlanden einen beachtlichen 
Teil der Varianz der Mathematikleistung auf Schulebene auf, nämlich 38 Prozent. 
In Deutschland sind es 23 Prozent. Das Modell weist dagegen in Australien, Nor-
wegen und Singapur keine Erklärungskraft für die mittlere Mathematikleistung der 
Schülerinnen und Schüler auf Schulebene auf. 
 
Abbildung 4: Mehrebenenpfadmodell zu Effekten schulischer Bedingungsfakto-

ren auf die Computernutzung im Mathematikunterricht und Zu-
sammenhänge mit der Mathematikleistung von Schülerinnen und 
Schülern im internationalen Vergleich 

 

 
Legende: Fett: p  .001, ** p  .01, * p  .05; Reihenfolge der standardisierten Koeffizienten auf den Pfaden: 
Deutschland/Australien/Niederlande/Norwegen/Singapur; auf Individualebene wurde die Mathematikleistung um 
die Schülermerkmale Geschlecht, soziale Herkunft und Migrationshintergrund kontrolliert sowie der Pfad von 
Nutzung auf Leistung spezifiziert. Aufgrund des inhaltlichen Fokus des Beitrags werden die Koeffizienten aller-
dings nicht im Modell berichtet. 

4. Zusammenschau und Diskussion 
Ziel des vorliegenden Beitrags war es, für Deutschland und vergleichend für vier 
weitere Bildungssysteme, die in Bezug auf neue Technologien in Schule und Un-
terricht eine Vorreiterrolle einnehmen, zu untersuchen, welche Bedingungsfaktoren 
auf Schulebene sich für die Computernutzung von Schülerinnen und Schülern im 
Mathematikunterricht identifizieren lassen und welche Zusammenhänge sich mit 
der Mathematikleistung der Schülerinnen und Schüler zeigen. Zur theoretischen 
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Rahmung wurde das Neue Modell zur Verbindung von Schulentwicklung und 
Schuleffektivität mit digitalen Medien von Eickelmann (2012) herangezogen, in 
dem die im vorliegenden Beitrag betrachteten vier Bedingungsbereiche verortet 
werden können: (1) Schulleitungshandeln, (2) Schulstrategien, (3) Einstellungen 
der Lehrpersonen sowie (4) die technische Infrastruktur/IT-Ausstattung. Die Sich-
tung des Forschungsstands verdeutlichte, dass zwar bereits Befunde zu einzelnen 
schulischen Bedingungsfaktoren für die schulische Nutzung digitaler Medien im 
Fachunterricht sowie zu Zusammenhängen mit bereichsspezifischen Schülerleis-
tungen vorliegen, es allerdings an einer systematischen und simultanen Betrachtung 
schulischer Bedingungsfaktoren für die Computernutzung in der Schule im interna-
tionalen Vergleich sowie einer Verknüpfung mit im Rahmen von Kompetenztests 
erhobenen Leistungswerten für Schülerinnen und Schüler fehlt. An dieser For-
schungslücke setzt dieser Beitrag an, indem er auf Daten der PISA-2012-Erhebung 
zurückgreift und auf die Nutzung digitaler Medien im Mathematikunterricht sowie 
Schülerleistungen im Fach Mathematik im internationalen Vergleich fokussiert.  

Hinsichtlich der Computernutzung durch die Schülerinnen und Schüler für ver-
schiedene fachspezifische Aufgaben im Mathematikunterricht wurde deutlich, dass 
sich große Unterschiede zwischen den betrachteten Bildungssystemen ausmachen 
lassen. In Norwegen zeigt sich die stärkste Nutzung im Mathematikunterricht mit 
Bezug auf die vier betrachteten, für den Mathematikunterricht zentralen Einsatzbe-
reiche von digitalen Medien. Dahingegen verwendeten beispielsweise in den Nie-
derlanden mehr als 80 Prozent der Schülerinnen und Schüler den Computer nie für 
diese bestimmten Aufgaben im Mathematikunterricht. Hier wird möglicherweise 
deutlich, wie sich das im Jahr 2006 in Norwegen eingeführte neue Curriculum, das 
sich neben der Einführung von ICT-Literacy als Schlüsselkompetenz sowie der flä-
chendeckenden Ausstattung mit digitalen Medien in der Sekundarstufe auch mit 
der fachlichen Nutzung digitaler Medien befasst, in der Schulpraxis niederschlägt.  

Zur Beantwortung der ersten Teilfragestellung zur Relevanz schulischer Bedin-
gungsfaktoren für die Computernutzung im Mathematikunterricht wird zunächst 
deutlich, dass dieses Modell vor allem in Deutschland auf Schulebene eine recht 
hohe Erklärungskraft besitzt. Es zeigt sich für alle fünf Bildungssysteme, dass es 
unterschiedliche schulische Bedingungsfaktoren sind, die sich als relevant für die 
Computernutzung im Mathematikunterricht auf Schulebene herausstellen, generell 
aber nur sehr wenige der ausgewählten Faktoren Effekte aufweisen. Während sich 
in Deutschland vor allem eine gute Computerverfügbarkeit als förderlich sowie 
Schulstrategien bezüglich der Internetnutzung im Unterricht als hemmender Bedin-
gungsfaktor herausstellen, lassen sich für Australien vor allem die Einstellungen 
der Lehrpersonen im Sinne einer Offenheit für neue Unterrichtsformen als förderli-
cher Faktor identifizieren. Für die Niederlande stellt sich die Betonung der Rele-
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vanz der Förderung von Schülerkompetenzen durch die Schulleitung als ein hem-
mender Bedingungsfaktor für die Computernutzung im Mathematikunterricht her-
aus und weist möglicherweise darauf hin, dass sich Lehrpersonen entweder des Po-
tenzials digitaler Medien zur Verbesserung fachlicher Kompetenzen auf der Hand-
lungsebene des Unterrichts nicht bewusst sind oder dieser Zusammenhang für sie 
irrelevant ist. In Norwegen spielt die Betonung von Schulzielen durch die Schullei-
tung eine förderliche Rolle für den Computereinsatz in der Schule, während sich 
eine mangelnde Internetverbindung als hemmender Bedingungsfaktor identifizieren 
lässt. Für Singapur lässt sich festhalten, dass sich das Vorhandensein von Strategien 
zum Interneteinsatz im Unterricht als förderlicher Bedingungsfaktor für die Com-
puternutzung herausstellt. Die Ergebnisse für Norwegen und Singapur bestätigen 
die Befunde bereits vorliegender Studien. Für Singapur kann vermutet werden, dass 
sich hier die langjährige Strategie zur Implementation digitaler Medien in Schulen 
u.a. durch den eEducation Masterplan niederschlägt. Dies steht im Einklang mit 
der mathematikdidaktischen Diskussion, welche die Relevanz der Verankerung di-
gitaler Medien in Curricula und Bildungsplänen als förderlichen Bedingungsfaktor 
auf Schulsystemebene sowie die Vorbereitung und Weiterbildung von Mathematik-
lehrkräften besonders unterstreicht (vgl. u.a. Barzel, 2011).  

Der Befund für Deutschland, dass sich eine gute Ausstattungssituation als för-
derlicher Bedingungsfaktor für die unterrichtliche Nutzung im Fach Mathematik 
auf Schulebene herausstellt, unterstreicht die Relevanz, Bedingungsfaktoren auf 
Schulebene in den Blick zu nehmen. Zukünftig sollte vertiefend auch die Qualität 
und unterrichtliche Nutzbarkeit von neuen Technologien untersucht werden, um 
Fragen nach einer für den Unterricht adäquaten IT-Ausstattung nachzugehen. Denn 
mit Blick auf den Mathematikunterricht kann ergänzt werden, dass das Vorhanden-
sein einer fachspezifischen Ausstattung mit digitalen Medien wie etwa Handhelds 
mit fachspezifischen Programmen oder grafikfähige Taschenrechner, die Nutzung 
von Desktop-Computern, insbesondere wenn diese nicht im Klassenraum unmittel-
bar verfügbar sind, im Unterricht überflüssig macht. 

Für die Beantwortung der zweiten Teilfragestellung wurden zusätzlich Effekte 
auf die Mathematikleistung der Schülerinnen und Schüler betrachtet. Für die Nie-
derlande zeigt sich, dass die Computernutzung im Mathematikunterricht auf Schul-
ebene statistisch hoch signifikant und mit -.56 in beachtlichem Maße einen negati-
ven Effekt auf die mittlere Mathematikleistung der Schülerinnen und Schüler einer 
Schule aufweist. In geringerer Höhe, allerdings in gleicher Richtung, zeigt sich die-
ser Befund auch für Deutschland. In Australien, Norwegen und Singapur liegen 
keine statistisch signifikanten, also insbesondere auch keine negativen Effekte der 
Computernutzung im Mathematikunterricht an der Schule auf die mittlere Mathe-
matikleistung der Schülerinnen und Schüler vor. An dieser Stelle zeigt sich sowohl 
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auf nationaler Ebene als auch im internationalen Vergleich der größte Handlungs-
bedarf: Neben der Förderung überfachlicher Kompetenzen wie etwa ICT-Literacy 
oder computer- und informationsbezogenen Kompetenzen, wie sie mit der IEA-
Studie ICILS 2013 gemessen werden, sind für den Fachunterricht solche Formen 
des Lernens mit digitalen Medien zu fördern, die fachliches Lernen unterstützen. 
Aus fachdidaktischer Perspektive ist zu ergänzen, dass die Häufigkeit des Compu-
tereinsatzes nur unzureichend als Indikator für den Kompetenzerwerb herangezo-
gen werden kann, da der Erwerb mathematischer Kompetenz aus fachlicher Sicht 
davon abhängt, wie Computer eingesetzt werden (u.a. Barzel, 2011). Diese Infor-
mationen bietet PISA als quantitativ angelegte Studie mit einer begrenzten Anzahl 
von Items zum Computereinsatz im Mathematikunterricht bisher nicht. Es zeigt 
sich diesbezüglich sowohl national als auch international ein Bedarf an weiterfüh-
renden, auch qualitativ oder methodisch-triangulativ angelegten Studien, die über 
eine Erfassung quantitativer Merkmale der Computernutzung im Mathematikunter-
richt hinausgehen. Auch muss an dieser Stelle betont werden, dass die Befunde des 
vorliegenden Beitrags auf Daten basieren, die im Rahmen eines Querschnittdesigns 
erhoben wurden. Folglich sollten die in diesem Beitrag auf theoretischen Vorüber-
legungen basierenden Annahmen über Wirkungsrichtungen, die mittel hypothesen-
testendem Verfahren der Strukturgleichungsanalyse geprüft wurden, zukünftig im 
Rahmen von Längsschnittuntersuchungen oder experimentellen Designs untersucht 
werden, um Wirkungsrichtungen genauer und Kausalitäten an tatsächlich beobach-
teten Veränderungen zufallskritisch zu klären. Die Frage, ob Computer im Mathe-
matikunterricht eingesetzt werden sollen, wird national und international in der  
Mathematikdidaktik weitgehend affirmativ beantwortet, wohingegen jedoch noch 
wenig empirisch überprüft ist, wie ein gelingender Einsatz aussieht (vgl. Haug & 
Leuders, 2009). Anzudenken wäre auch, dem Wandel zur Wissens- und Informa-
tionsgesellschaft durch ein differenziertes fachbezogenes Instrumentarium in inter-
national vergleichenden Studien, wie z.B. PISA, zukünftig stärker Rechnung zu 
tragen.  

Weiterhin sind bei der Interpretation der Befunde bildungssystemspezifische 
Besonderheiten zu berücksichtigen, die auch die bildungsbezogenen kulturellen 
Unterschiede zwischen Ländern z.B. hinsichtlich Unterrichtsstilen und Lehrerbil-
dung kennzeichnen (Blömeke, Kaiser & Lehmann, 2010; Tatto et al., 2012). 
Exemplarisch sei etwa die vergleichsweise schlechte fachdidaktische Lehrerausbil-
dung in Norwegen (vgl. ebd.) oder die lange Jahre überdauernden Tendenzen zum 
kalkülhaften Arbeiten im Mathematikunterricht in Singapur genannt. 

Zusammenfassend lässt sich konstatieren, dass es möglich ist, die Bedeutsam-
keit von Bedingungsfaktoren auf Schulebene vor dem Hintergrund eines theoreti-
schen Modells (Eickelmann, 2012) international vergleichend zu prüfen. Dabei 
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muss einschränkend angemerkt werden, dass für eine erste empirische Annäherung, 
wie sie im Rahmen dieses Beitrags geleistet wurde, die Bedingungsbereiche der 
technischen Infrastruktur und der Lehrereinstellungen (Input) sowie Schulmanage-
ment/Schulleitungshandeln und Schulstrategien (Prozessebene der Schule) gleich-
wertig in das Erklärungsmodell aufgenommen und nicht noch zusätzlich Effekte 
vom Input auf die Prozessebene der Schule modelliert wurden. Denn das For-
schungsinteresse des vorliegenden Beitrags lag in der Untersuchung der Relevanz 
schulischer Bedingungsfaktoren auf die Computernutzung auf der Prozessebene 
des Unterrichts sowie der Ermittlung von Effekten auf die Schülerleistungen als 
Output, sodass auf eine Trennung der Bedingungsfaktoren in Input- und Prozess-
faktoren der Schule verzichtet wurde. Für zukünftige Untersuchungen in diesem 
Bereich sollte auch ein mehrschrittiges Vorgehen geprüft werden, wobei dann  
allerdings die Operationalisierung der zu betrachtenden Merkmale verfeinert und 
weitere relevante Variablen, auf Schülerebene und insbesondere auf Lehrerebene –
etwa zu Einstellungen der Lernenden zum Einsatz digitaler Medien im Mathe-
matikunterricht oder individuelle Merkmale der Lehrpersonen und ihr technolo-
gisch-pädagogisches fachdidaktisches Wissen (Koehler & Mishra, 2008; Gerick, 
Eickelmann & Vennemann, 2014) – ergänzt werden sollten. Der in diesem Beitrag 
erfolgreich verfolgte Ansatz, Input- und schulische Prozessmerkmale auf die Com-
puternutzung im Mathematikunterricht gleichwertig zu prüfen, lässt die Überlegung 
zu, dass gegebenenfalls das Modell stärker als die ‚schulische Wirklichkeit‘ zwi-
schen den verschiedenen Ebenen trennt. 

Bei der Interpretation der Befunde im Rahmen dieses Beitrags muss berücksich-
tigt werden, dass die Einschätzung der Computernutzung im Mathematikunterricht 
durch die Schülerinnen und Schüler nicht spezifisch auf die eigene Computernut-
zung abzielt, denn es wurde erfragt, ob generell für bestimmte Aufgaben der Com-
puter von Schülerinnen und Schülern verwendet wird. Das bedeutet, dass die  
befragten Schülerinnen und Schüler nicht unbedingt selbst Computer im Mathema-
tikunterricht verwendet haben. Aus diesem Grund werden auch die auf Individual-
ebene spezifizierten Pfade von Schülermerkmalen auf die Nutzung nicht vertiefend 
betrachtet. Diese könnten höchstens darüber Auskunft geben, welche schülerbezo-
genen Prädiktoren die Einschätzung, dass Schülerinnen und Schüler im Mathema-
tikunterricht den Computer verwenden, nicht aber die individuelle Computernut-
zung vorhersagen.  

Weitere Grenzen der Untersuchung liegen vor allem in der Operationalisierung 
der betrachteten Konstrukte. Dies liegt in der Datengrundlage begründet, denn es 
handelt sich um Sekundäranalysen der PISA-2012-Daten, die nicht explizit für das 
Forschungsinteresse dieses Beitrags erhoben wurden. Zukünftige Untersuchungen 
in dem Bereich könnten noch differenzierter Bedingungsfaktoren auf Schulebene in 
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den betrachteten Bereichen erfassen und auch weitere Datenquellen heranziehen. 
Denn in PISA 2012 liegen entsprechend des Studiendesigns lediglich Angaben der 
Schulleitung vor, die für die Operationalisierung der schulischen Bedingungsfakto-
ren im Rahmen dieses Beitrags herangezogen wurden. Eine wichtige Erweiterung 
der Datenlage in zukünftigen Untersuchungen zu schulischen Bedingungsfaktoren 
der Nutzung digitaler Medien im Unterricht wäre die Einbeziehung von Lehrer-
daten, um somit u.a. Einstellungen und Kompetenzen von Lehrpersonen in Bezug 
auf neue Technologien unmittelbar zu berücksichtigen und nicht auf Einschätzun-
gen der Schulleitung zurückgreifen zu müssen. Sinnvoll wären darüber hinaus auch 
Befragungen von Personen in der Schule, die fundierte Aussagen über die Quantität 
und Qualität der technischen Infrastruktur in der Schule geben können, beispiels-
weise Medienbeauftragte oder für die IT-Koordination verantwortliche Personen. 
Weiterhin sollte das Spektrum der Möglichkeiten des fachspezifischen Einsatzes 
digitaler Medien im Mathematikunterricht für zukünftige Untersuchungen weiter-
entwickelt und aufgrund der technischen und fachdidaktischen Entwicklungen auch 
aktualisiert werden.  

Anknüpfend an die quantitativen Befunde bieten sich auch vergleichende quali-
tative Fallstudien in den fünf Bildungssystemen an, um vertiefende Einblicke be-
züglich der als hemmend und förderlich identifizierten Bedingungsfaktoren zu er-
halten und Wissen zu generieren, das im Sinne einer international und interkulturell 
vergleichenden Perspektive wertvolle Hinweise sowohl für die Erforschung als 
auch für die Weiterentwicklung der einzelnen Bildungssysteme vor dem Hinter-
grund des Wandels zur Wissens- und Informationsgesellschaft und den damit ver-
bundenen Herausforderungen für Schule und Unterricht bereitstellen kann.  

Anmerkung
 

1. Die Befunde für Deutschland wurden für die Berichterstattung aufgrund zu geringer Rück-
laufquoten nicht berücksichtigt. 
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Abstract 
The needs and rights of deaf children seem to still be neglected in context of pedagogics and 
educational sciences. Culture-based behavioral patterns are often misread as compromised 
behavior, and potential developmental disorders are attributed to the hearing loss itself, not 
for instance to an inappropriate early intervention that disregards the importance of sign lan-
guage. In large parts this might be due to a narrow view of the scientific field that copes with 
the situation of deaf children. It follows a mainly medical perspective that concentrates on 
loss rather than being aware of the existence of a deaf culture which offers a language, identi-
fication, self-positioning and the possibility to develop a healthy self-concept, all of which are 
essential for the deaf child’s development. 

Such a cultural view on deafness might provide positive new ways for working with deaf 
children and it may also allow people to re-think today’s educational mandate in general. 
Therefore it is essential for the educational studies to open up to interdisciplinary scientific 
approaches to make way for alternative views that enable this field to truly meet its responsi-
bilities regarding the Deaf. 

1. Hinführung und Einleitung
Trotz des Inklusionsgedankens, der im Zuge der UN-Konvention 2006 aufkam, 
scheint die Sicht der Bildungspolitik Bedürfnisse gehörloser Kinder und die ihnen 
zugrunde liegende Verortung der Gehörlosengemeinschaft noch immer in unzu-
reichender Form zu beachten. Zwar regelt Artikel 24 die neuen Bestimmungen für 
das Bildungssystem und geht insbesondere in Absatz 3b auf Gebärdensprache ein, 
in dem es heißt, die Vertragsstaaten verpflichteten sich „das Erlernen der Gebär-
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densprache und die Förderung der sprachlichen Identität der Gehörlosen“ zu si-
chern. Es sei zudem wichtig, gehörlose Fachkräfte einzustellen (Absatz 4, hier wird 
ebenfalls Gebärdensprache ausdrücklich betont). Seitdem ist mehr denn je die Dis-
kussion um Art der Beschulung sowie fehlende bilinguale Erziehung (Deutsch-
Deutsche Gebärdensprache) in Frühförderung, Betreuung und Unterricht erwacht, 
da dort die Weichen für die Bildung der gehörlosen Kinder gestellt werden. Hase 
(2012, S. 516) erklärt, Gehörlose befürchten, dass „die Vereinbarkeit von Leitge-
danken der Inklusion mit ihrem Selbstverständnis als Sprachgemeinschaft“ kolli-
dieren könnte. Diese Befürchtung ist nicht, wie oft angenommen, unbegründeter 
Widerstand gegen Umsetzungspläne der UN-Konvention, sondern „durchaus be-
gründet“ (Hase, 2012, S. 516). Was dieser Befürchtung zugrunde liegt, welche 
Sichtweise oft missachtet bleibt und wie ein alternativer Blick zustande kommen 
kann, soll im Folgenden geklärt werden. 

Will man die heutige Position von Gehörlosen in der Gesellschaft und ihre Un-
zufriedenheit mit der gängigen Einordnung nachvollziehen, muss man sich zualler-
erst die Relation von hörender Mehrheits- und gehörloser Minderheitsgesellschaft 
bewusst machen. List, ein deutscher (hörender) Wissenschaftler, nennt die Ge-
schichte der Gehörlosengemeinschaft innerhalb der Gesellschaft eine Geschichte 
der Unterdrückung und Deutschland im Vergleich mit anderen Industrieländern in 
dieser Vorgehensweise führend (List, 2003, S. 117). Vor allem im Bildungsbereich 
verhinderte die Machtposition der oralen Methode, d.h. die reine Förderung der 
Artikulation und des Lippenlesens unter Ausschluss von Gebärden, die Akzeptanz 
Gehörloser und ihrer Sprache. Die orale Methode wird auch deutsche Methode ge-
nannt, da sie von dem hörenden deutschen Pädagogen Samuel Heinicke geprägt 
und verbreitet wurde. List, sich des Dogmas des Oralismus aus seinem Heimatland 
kommend bewusst, erhebt schwere Vorwürfe gegen Schulen, die in Deutschland 
einzig diese Methode verwendeten und förderten: 

Oralist schools are not only places designed to break native social forces by reducing po-
tential members of a culture to individual victims of fate. They are also places where the 
system can discharge its duties by means of shared responsibility (List, 2003, S. 123). 

Trotz unzähliger Studien, Gegenbeweise, Schulversuche (beispielsweise die bilin-
gualen Schulversuche (Deutsch-Deutsche Gebärdensprache) an der Elbschule 
Hamburg und der Ernst-Adolf-Eschke-Schule Berlin, 1993/2001) ist in Deutsch-
land heute immer noch die orale (oder die durch Technik immer weiter verbreitete 
aurale) Methode in Bildungseinrichtungen fast ausschließlich vorherrschend. Das 
Schweigen und Hinnehmen dieser Behandlung, das Gehörlosen vorgeworfen wird, 
hat nicht stattgefunden; an Protest hat es nach Lane, Psychologieprofessor mit 
Schwerpunktgebiet Deaf Culture, nie gefehlt: „Natürlich leisten Gehörlose jenen 
Kräften Widerstand, die ihnen Geschichte und Gemeinschaft absprechen wollen“ 
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(Lane, 1994, S. 115). Bei Fries (2010, S. 20) wird der Gedanke des Widerstands 
und Protests aufgegriffen und ausgeführt. Es werden Heidsieck, Veditz, der Deut-
sche Gehörlosen-Bund, Ulrich Hase und verschiedenste Erzählungen aus Kunst 
und Kultur genannt. Deutlich wird dies allein an dem Fakt, dass die Gehörlosen-
gemeinschaft noch existiert, dass sie immer vielfältiger wird und seit einigen Jah-
ren in vielen Ländern eine Renaissance erlebt, dass Gehörlose sich immer wieder 
zusammenfinden und ihre Geschichte weitergeben und dabei ihre Muttersprache, 
die Gebärdensprache, benutzen, obgleich sie in Institutionen nicht verwendet und 
in der Öffentlichkeit noch verkannt wird. 

Es stellt sich allerdings die grundlegende Frage, wie es zu dieser jahrhunderte-
langen Unterdrückung kommt, der sich die Öffentlichkeit oftmals nicht einmal be-
wusst ist1 und die Gehörlose an Gleichberechtigung, Teilhabe und Wahrnehmen 
von Chancen, besonders im Bildungsbereich, hindert. 

Marschark und Knoors (2012, S. 132) bezeichnen Gehörlose als die „einzige 
Gemeinschaft von Menschen … die rechtlich sowohl als behindert, als auch als 
Teil einer sprachlich-kulturellen Minderheit betrachtet werden“. Die Autoren for-
mulieren dies im Zusammenhang mit den Bedürfnissen gehörloser Kinder, die im 
deutschen Bildungssystem weitgehend keine Beachtung finden und benennen 
damit das Hauptproblem, das dem Unverständnis der Gesellschaft Gehörlosen ge-
genüber zugrunde liegt. Chancengleichheit aller Kinder zu erreichen, bedeutet 
nicht, gleiche Voraussetzungen, sondern ganz im Gegenteil, unterschiedliche je-
weils geeignete Voraussetzungen zu schaffen. Der Inklusionsgedanke bietet die 
Möglichkeit, auf Gehörlose als Gruppe von Menschen mit Behinderung Rücksicht 
zu nehmen. Dabei darf jedoch nicht vergessen werden, dass es sich hier um eine 
einmalige Situation handelt: Auch die Zugehörigkeit der Gehörlosen zu ihrer eige-
nen kulturellen Gruppe und damit einer eigenen Sprachgemeinschaft muss zur 
Kenntnis genommen und bei der Auseinandersetzung mit Bildungsplänen beachtet 
werden. 

Der hier geschilderte zweifache Status von Behinderung auf der einen und Spra-
che und Kultur auf der anderen Seite scheint eine Besonderheit darzustellen und 
darum vielen nicht bekannt zu sein. Die erste Sicht orientiert sich am Defizit, sie ist 
weit verbreitet und fußt meist auf dem Unwissen der zweiten Sicht, der kulturellen 
Ebene, die sich unter Gehörlosen entfaltet. 

Grundlage dieses Beitrags soll nicht eine empirische, sondern eine theoretische 
Auseinandersetzung sein, die in der Lage ist, einen Blickwinkel aufzutun, den der 
jetzige Stand der Erziehungswissenschaft weitgehend entbehrt. Ziel des Beitrags ist 
darum auch eine Sensibilisierung durch Öffnung für interdisziplinäre Ansätze, wo-
bei kein holistischer Blick, sondern lediglich ein erweiterter angestrebt wird. Die 
verstellten Bildungschancen Gehörloser sind in den Erziehungswissenschaften ein 
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essentielles Problem, dessen Lösung einen solchen interdisziplinären Ansatz erfor-
dert, da sein Kern in anderen Fachbereichen überhaupt erst zur Darstellung ge-
langt. Aus diesem Grund fließt in die nachfolgende Analyse und Erklärung ein kul-
turwissenschaftlicher Blick ein. Hierzu werden die beiden genannten Sichtweisen, 
die der ansatzweise vorgestellten Geschichte der Gehörlosen innerhalb der Mehr-
heitsgesellschaft entspringen, einander gegenübergestellt und ihr Selbstverständnis 
erläutert. Dafür wird eine Definition des Kulturbegriffs als Grundlage gegeben, um 
der Frage nachzugehen, ob die Forderung nach der Anerkennung einer Kultur der 
Gehörlosen begründbar ist. In der Erziehungswissenschaft ist ein solcher Blick 
noch überwiegend nicht verbreitet, obgleich auch die UN-Konvention 2006 der 
Gebärdensprache einen wichtigen Standpunkt einräumt. Ein angemessener Um-
gang mit gehörlosen Kindern kann seine Berechtigung erst durch die Auseinander-
setzung mit den Bedürfnissen oder besser: Rechten eben dieser Kinder erhalten, 
welche hinter Zahlen verdeckt bleiben, wo ein kulturell geprägter Blick nicht zum 
Tragen kommt. 

Es ist Vorsicht geboten, wann immer man (von einem bestimmten Standpunkt 
aus, den man grundsätzlich innehat) über eine Kultur spricht, vor allem, wenn man 
selbst dieser nicht angehört, jedoch ist es insbesondere hier wichtig, das Unver-
ständnis Hörender zu begreifen. Dieser Beitrag verfolgt nicht den Anspruch, die 
visuelle Kultur darzustellen, wie ein Gehörloser es könnte, sondern soll sie ledig-
lich mit einem kulturwissenschaftlichen Blick beschreiben und gegebenenfalls 
Handlungsbedarf seitens der Gesellschaft aufdecken und begründen. Dabei kann 
natürlich nur ein Überblick gegeben und können einige zentrale Aspekte eingehen-
der erklärt werden, wie Tradition, Sprache und Kunst als Kulturbestandteile. Zu-
letzt wird ein Umdenken als Aufgabe der Gesellschaft erläutert und ein Ausblick 
auf die weitere Entwicklung der kulturellen Sichtweise gegeben. 

2. Was ist Kultur?
Kulturdefinitionen wirken immer unbefriedigend unzulänglich. Das liegt, ironi-
scherweise, in der Natur von Kultur. Sie ist so allumfassend und vielschichtig, dass 
es schwerfällt, sie in klare Worte zu fassen. Kultur ist Ort der menschlichen Hand-
lung, kollektives Gedächtnis, Zeichensammlung oder kann als die Verwobenheit 
von Text und Textualität verstanden werden. 

Es gibt zu viele Ansätze, um eine umfassende Analyse zu beginnen, stattdessen 
soll hier als Grundlage eine Definition des Kulturtheoretikers Hansen gegeben 
werden, der meint, alle Definitionen hätten einen gemeinsamen Kern. Seine allge-
meine Definition von Kultur lautet: „die Gewohnheiten eines Volkes, Stammes, 
einer Gruppe oder ganz allgemein eines Kollektivs“, wobei er auch den Gegensatz 
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von Natur als gegeben und Kultur als gebildet hervorhebt (Hansen, 2011, S. 14). 
Die verbindenden Aspekte innerhalb einer Gruppe stehen für ihn damit im Vorder-
grund, nicht die individualistischen. Er meint in diesem Zusammenhang: „Kultur 
bedeutet kollektives Gleichverhalten“ (ebd., S. 29). Hansen (ebd., S. 15) stellt zu 
Beginn seiner weiterführenden Erläuterung Edward Burnett Tylors Definition der 
Bestandteile von Kultur aus dem Jahr 1871 vor, welche bereits den Umstand beach-
tete, dass viele Kulturen gleichberechtigt nebeneinander bestehen: Kultur sei „im 
weitesten ethnographischen Sinne jener Inbegriff von Wissen, Glauben, Kunst, 
Moral, Gesetz, Sitte, und allen übrigen Fertigkeiten und Gewohnheiten, welche der 
Mensch als Glied der Gesellschaft sich angeeignet hat.“ Heutzutage mag dieser 
Gedanke selbstverständlich sein, dennoch sind wir uns oftmals immer noch nicht 
bewusst, wie sehr wir in unseren kulturellen Rahmungen denken, wenn wir auf 
Fremde oder Fremdes treffen, ohne uns davon lösen zu können und vor allem ohne 
zu bemerken, dass wir unserem Interlokutor dieselben gedanklichen Voraussetzun-
gen unterstellen. Und genau an diesem Punkt wird deutlich, warum diese frühe De-
finition unzulänglich ist: Unser kultureller Rahmen, das tradierte Wissen, ‚Präfigu-
riertes‘, das uns umgibt, aus dem wir für Interpretationen unserer ‚Welt‘ schöpfen, 
besteht aus Sprache.2 Sie bildet darum das Herzstück einer Kultur, sie ist die Struk-
tur und gleichzeitig die Ausdrucksweise unserer Denkprozesse. Rudaitiene (1993, 
S. 207) nennt Sprache ein Hauptelement und „das beste Mittel zur Entfaltung [von] 
Kultur“. Firmensprache, Jugendsprache, Jargon etc. sind in den Wirkungsbereichen 
von Sprache im Allgemeinen angesiedelt und unterliegen vielleicht spezifischen 
Denkweisen, bilden aber nicht (ausschließlich) unsere kulturelle Rahmung, sondern 
können immer nur ein Teil der Gesamtkultur sein, da wir in diesen Bereichen ver-
schiedene Rollen einnehmen, uns aber nie über eine einzige definieren können. 
Hansen (2011, S. 53 ff.) erklärt (menschliche) Sprache später als Kultur zugehörig, 
begeht aber den Fehler, nur Lautsprache als solche zu bezeichnen und damit Ge-
bärdensprache als natürliche menschliche Sprache auszuschließen. Eine ‚einfache‘ 
Kommunikationsform anstelle von Sprache als Grundlage einer Kultur zu verste-
hen, schließt Rudaitiene (1993, S. 208) aus, da nur natürliche Sprachen das allge-
mein verbindende Grundgerüst für Kultur legen, das geistige Kulturgut erhalten 
und ein Fortbestehen sichern kann. Ein solcher Kulturbegriff ist für Hansen (2011, 
S. 183) veraltet, da er suggeriere, Mitglieder zweier völlig verschiedener Kollektive 
einer Nationalkultur (als Beispiel wird ein deutscher Professor und ein Arbeiter 
oder Neonazi genannt) müssten sich besser verständigen können, als Mitglieder 
eines ähnlichen Kollektivs zweier Nationalkulturen. Die Kritik ist ernst zu nehmen, 
zu entgegnen wäre aber einerseits eine Begriffsverschwimmung von Verstehen und 
Verständnis, das mögliche Wechseln des Individuums in ein anderes Kollektiv so-
wie eine fehlende Definition des Fremden, durch welches die tiefsten Strukturen 
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anderer Kulturen zunächst verborgen bleiben und nicht so demonstrativ auftreten 
wie im genannten Beispiel. Hansen geht von semiotischen Prozessen aus, die auch 
nicht sprachbasiert auftreten können und beschränkt die Funktionen der Sprache 
auf Kommunikation und „Bezug zur Wirklichkeit“ (ebd., S. 57), wobei die Frage 
aufkommt, ob Wirklichkeit nicht immer schon ein durch uns und unser sprachli-
ches Sein interpretiertes Konstrukt ist. Im Sinne Hansens Funktion von Sprache 
würde sie das Denken damit stark beeinflussen, ein Fakt, den Hansen (in Bezug auf 
Sapir und Whorf) als überholten Determinismus abtut (ebd., S. 68). Kommunika-
tion, der er den Vorrang vor Sprache lässt, sei für Informationsaustausch und damit 
für kollektives Wissen unabdingbar (ebd., S. 36). Dass die ebenfalls als wichtig 
dargestellte Tradierung, vor allem, wenn es um komplexere Kulturstrukturen und 
Kontexte geht, durch Sprache geschieht, bleibt weitgehend unbesprochen. Neben 
Kommunikation, betont Hansen (ebd., S. 32) Standardisierung und Kollektivität als 
wichtigste Aspekte einer Kultur (hier wird der Sprache vielleicht insofern Rech-
nung getragen, als auch sie standardisiert auftritt). Diese drei, so meint er, werden 
durch bestehende Strukturen gefördert, die nur durch Weitergabe von Wissen und 
Bräuchen gefestigt werden können. Standardisierung werde so zu Tradierung (Han-
sen, 1995, S. 115), die der Orientierung diene und Sicherheit gebe (Hansen, 2011, 
S. 116 f.). 

Obgleich Sprache bei Hansen, im Gegensatz zu Rudaitienes Einwänden, wenn 
auch als wichtig, so doch nicht als Grundlage von Kultur bezeichnet wird, vertritt 
dieser Beitrag eine sprachbasierte Kulturtheorie. Bei der zweifellosen Beziehung 
von Sprache und Denken wird von einer reziproken ausgegangen, bei der es sich 
um Beeinflussung, aber nicht um Determination handelt. Sprache kann darum nie 
als ausschließlich abstraktes Symbolsystem verstanden werden, sondern beinhaltet 
immer auch kognitive und pragmatische Aspekte (eine Sicht, die erst mit dem cul-
tural turn aufkam).  

Die hier zur kulturrelativistischen Sicht tendierende Darstellung schließt inter-
kulturelle Verständigung nicht aus, weist aber auf Schwierigkeiten des Verlassens 
des eigenen kulturellen Rahmens hin, durch die, wie sich zeigen wird, auch im Bil-
dungskontext oft vorschnelle Entscheidungen getroffen wurden und werden. 

Zusammenfassend sind es also Bereiche wie Sprache, Kollektiv und Standardi-
sierung, die in der Darstellung einer Kultur3 zu betrachten sind. Inwieweit diese 
Aspekte mit den unterschiedlichen Modellen zur Beschreibung Gehörloser verein-
bar sind und welche Folgen diese für die Bildungschancen gehörloser Kinder ha-
ben, wird im Folgenden untersucht. 
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3. Medizinisches Modell versus kulturelles Modell
Gehörlose gehören der wahrscheinlich einzigen Gemeinschaft an, die, auf Defini-
tionen wie die vorgestellten gegründet, die Existenz ihrer eigenen Kultur beweisen 
muss. Grund für ein Nichtwahrnehmen der kulturellen Sicht ist das medizinische 
Modell (oder auch pathologisches Modell), dessen Blick den der Gesellschaft seit 
Langem prägt. Wenn im Folgenden die Sicht der Medizin als nicht die Identität von 
Gehörlosen wahrend dargestellt wird, so soll damit nicht ihre wichtige Arbeit im 
auditiven Bereich (Hörgeräte-Versorgung, Cochlear Implantate (CI), deren Bewer-
tung hier nicht Thema sein soll) negiert werden. Nur hat die Medizin bei Gehörlo-
sen, wie sie sich selbst definieren und wie sie hier auch betrachtet werden, durch 
einseitige Beratung oftmals mehr Schaden verursacht als Hilfe geleistet. Es gibt 
natürlich durchaus Gehörlose oder Schwerhörige, die sich mit Hörhilfen der Gehör-
losengemeinschaft zurechnen. Ebenso gibt es solche, die sich lieber unter Hörenden 
bewegen, denen akustische Wahrnehmung und/oder Artikulation wichtig ist und 
die sich selbst nicht als Teil der Gehörlosengemeinschaft verstehen. Sie sind darum 
auch nicht Gegenstand dieser Arbeit, in der es vorrangig um Gehörlosenkultur geht, 
die nicht oral-auditiv, sondern visuell orientiert ist. Eine genaue Anzahl ist schwer 
zu bestimmen, vor allem, da die hier dargestellte Unterscheidung hinter den Zahlen 
verborgen bleibt. Laut Deutschem Gehörlosen-Bund gibt es in Deutschland 80.000 
Gehörlose und 16 Mio. Schwerhörige, davon 240.000, die die Deutsche Gebärden-
sprache (DGS) benutzen (Statistisches Bundesamt, 2013, S. 9). Weltweit wird die 
Anzahl Gehörloser auf 72 Mio. geschätzt, siehe http://wfdeaf.org/faq. 

Gehörlose werden, zumindest sobald sie gebärden oder zu artikulieren versu-
chen, ausschließlich als Menschen mit Behinderung wahrgenommen (und nicht 
beispielsweise als Menschen mit eigener Sprache). Zu dieser Einschätzung gelan-
gen Hörende allerdings weniger aufgrund von Beobachtungen oder Nachforschun-
gen, sondern vielmehr betrachten sie diese Bezeichnung für Gehörlose als common 
sense, wie es Lane (2008, S. 277) in seinem Artikel ‚Do deaf people have a disabil-
ity?‘ erläutert. Dieser allgemeine Konsens entspringt sprachlichen Konventionen, 
die weder als richtig bewiesen noch hinterfragt werden müssen. Oft ist man sich bei 
Kategorisierungen nicht bewusst, woher solche Bezeichnungen eigentlich kommen. 
„One of those meanings on common parlance“ erklärt Lane „is that deaf people 
lack a vital sense“ (ebd., S. 282). Zur Definition von Behinderung der WHO 
(World Health Organization, erläutert in: Cloerkes, 2001, S. 5, siehe hierzu auch 
unter: http://www.who.int/topics/disabilities/en/) heißt es: Das Fehlen eines Sinnes 
kann als Störung auf der organischen Ebene bezeichnet werden und ist demnach 
ein impairment, eine Schädigung. Eine Behinderung (disability) oder activity limi-
tation ist hingegen als Störung auf der personalen Ebene definiert. Als dritte Ab-
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grenzung wird Benachteiligung, participation restriction (früher: handicap), ge-
nannt, die die möglichen Konsequenzen auf der sozialen Ebene beschreibt. Gehör-
losigkeit könnte insofern nicht als Behinderung, sondern als Schädigung definiert 
werden, denn was auf der personalen Ebene von Bedeutung ist, ist, wie sich zeigen 
wird, nicht etwa das fehlende Gehör selbst, das für viele Gehörlose (oftmals im 
Gegensatz zu Schwerhörigen und Spätertaubten) erstaunlich geringe Relevanz hat 
(mehr zu dieser Unterscheidung siehe Ladd, 2003, S. 88 f.). Auch die Ungleichheit 
auf der sozialen Ebene ist in diesem Zusammenhang bedeutsam, weil sie unweiger-
lich mit der Sicht der Gesellschaft auf Behinderung oder Schädigung zusammen 
hängt (wie sich im Folgenden noch zeigen wird). In der Zuschreibungsdiskussion 
gibt Ladd zu bedenken, es entstünden immer Schwierigkeiten wenn (unwissende) 
Hörende Gehörlose trotz Widerspruchs definierten (ebd., S. 21 ff.). Die Frage ist: 
„Nach welchen Kriterien und durch wen wird dies [Gehörlosigkeit] als Gebrechen 
bestimmt?“ (Lane, 1994, S. 38). In Lanes Abhandlung mit dem bezeichnenden Ti-
tel ‚Maske der Barmherzigkeit‘, wird erläutert, dass diese Kategorisierung haupt-
sächlich von der Mehrheit derjenigen Hörenden geprägt wurde, die auf professio-
neller Basis mit Gehörlosen arbeiten (ebd., S. 43). Derselbe Gedanke findet sich 
bereits bei Baker-Shenk und Cokely (1980, S. 54), die schon früh im wissenschaft-
lichen Kontext auf Sprache und Kultur der Gehörlosen hingewiesen haben. Dieser 
Fokus auf den Hörverlust wird von Lane folgendermaßen erklärt: „Die Defizite 
Gehörloser existieren immer in Relation zu den Stärken Hörender; darüberhinaus 
[sic] werden Gehörlose in fast jeder Hinsicht auf geradezu phantastische Weise 
verzerrt dargestellt. So wird klar, dass der Zweck der Abwertung Gehörloser in der 
augenscheinlichen Aufwertung der audistischen Fachleute liegt“ (Lane, 1994, 
S. 104; Audismus ist ein Begriff für die negative Diskriminierung Gehörloser und 
der Abwertung ihrer Sprache und Fähigkeiten aufgrund einer als überlegen wahr-
genommenen Stellung Hörender, siehe auch ebd., S. 43). Für Helfende müssen die 
Anschuldigungen Gehörloser und die Bezeichnungen der Unterdrückung und des 
Audismus extrem klingen, doch stellen Eichmann, Hansen und Heßmann (2012, 
S. 4) fest: 

Zur Empörung besteht jedoch kein Anlass: Die Gebärdensprachbewegung korrigiert ein 
historisches Unrecht, das von einer wohlmeinenden Helfertradition zu lange geduldet, 
wenn nicht betrieben worden ist. 

Man muss sich stattdessen, um die extrem erscheinende Position verstehen zu kön-
nen, bewusst machen, welch eine schmerzhafte Geschichte der Unterdrückung auf 
das Vorherrschen dieses medizinischen Modells zurückzuführen ist. Gehörlosigkeit 
galt lange als ‚Geisteskrankheit‘, die Lernschwäche und psychische Probleme zur 
Folge habe (Baker-Shenk & Cokely, 1980, S. 54). Gehörlose wurden als stumm und 
zurückgeblieben angesehen und kulturelle Unterschiede als Verhaltensauffälligkei-
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ten und psychosoziale Störungen betitelt (Lane, 1994). Besonders im Bildungsbe-
reich, der für Kinder nicht nur Wissens- und Kompetenzvermittlung ist, sondern 
zugleich auch großen Anteil an der Formung ihrer Identität hat, fand durch teilwei-
se handgreifliche Unterdrückung ihrer Kultur und Verbot ihrer Sprache physischer 
und psychischer Missbrauch statt, den Ladd (2003, S. 303) als „ritualisierte Demü-
tigung“ bezeichnet. Hinter der Maske der Barmherzigkeit verbergen sich demnach 
(ob bewusst oder unbewusst) Machtpositionen und Abhängigkeitsverhältnisse.  
Lane präzisiert (1994, S. 104): 

Wenn hörende Fachleute Gehörlose als bedürftig ansehen, müssen wir uns ins Gedächtnis 
rufen, dass sie, noch jenseits der Projektion eigener Bedürfnisse auf die Klienten, von den 
Bedürfnissen ihrer Klienten leben – das bedeutet, sie bedürfen der Bedürftigkeit. 

Hinter derselben Maske verbirgt sich auch die Förderung zur Normalität, die als 
einzige Möglichkeit zu wahrer Teilhabe dargestellt wird. Das medizinische Modell 
besagt deshalb, die Gesellschaft müsse Gehörlosen helfen, so ‚normal‘ wie möglich 
zu werden (Baker-Shenk & Cokely, 1980, S. 54). Das Modell geht damit von einer 
Anpassung der Gehörlosen an die hörende Mehrheit aus, zu der sie jedoch niemals 
gehören, denn sie sind, wie Fjord (1996, S. 60) treffend ausdrückt: „Within hearing 
culture, but not of it“. Es ist nachvollziehbar, dass gerade Eltern gehörloser Kinder 
den Wunsch nach ‚Normalität‘ hegen, wenn sie bemerken, dass ihr Kind von der 
Norm abweicht. Sie suchen Hilfe bei Fachleuten, deren Aufgabe es ist, ‚Gebre-
chen‘ zu diagnostizieren, Verlust zu benennen (Lane, 1994, S. 44), und die Abwei-
chung von der Norm schnellstmöglich zu behandeln, ‚auszumerzen‘ (ebd., S. 6). 
Das Problem einer solchen Beziehung ist nach Lane (ebd., S. 64) nicht nur eine 
abweichende Zielvorstellung, sondern vor allem die Unwissenheit um „Sprache, 
Kultur und Werte“ der Gehörlosen und das Verlassen auf irreführende Klischees. 
In Broschüren, Forschungsaufsätzen und Berichten von Ärzten, insbesondere Au-
diologen, wird das medizinische Modell am vehementesten vertreten und nach ihm 
Empfehlungen (vorrangig Implantationen) ausgesprochen. Aus dem Blickwinkel 
eines solchen Bereichs ist diese Interpretation verständlich. Trotzdem klagt Lane 
(2008, S. 282) eine solche an, vor allem, weil sie unwissenden hörenden Eltern ge-
hörloser Kinder wichtige Informationen vorenthält, die für die Entwicklung ihrer 
Kinder essentiell sind: 

Nothing is said here of Deaf Culture, of the power and beauty of sign language, of the his-
tory of oppression of Deaf difference, of culturally Deaf people’s abilities in spatial per-
ception and cognition, and so on.  

All diese Dinge scheinen für Gehörlose jedoch weit wichtiger als nicht hören zu 
können und dieses ‚Defizit‘ behandeln zu lassen. Durch die UN-Konvention von 
2006 gilt allgemein nicht mehr ein medizinischer, sondern menschenrechtlicher 
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Ansatz, der Behinderung als Barrierenbauen seitens der Gesellschaft definiert und 
die defizitäre Sicht auszuklammern versucht. Obgleich diese Änderung wichtig und 
notwendig ist, geht der Blick auf Gehörlose über eine solche Einordnung noch hin-
aus. Sie verstehen sich selbst als kulturell-sprachliche Minderheit, die Ladd (2003, 
S. 85) sogar noch weiter abzugrenzen versucht, da es „crucial differences between 
Deaf communities and people with disabilities“ gebe. Das kulturelle Modell wurde 
erst vor wenigen Jahrzehnten ausformuliert und überwiegend von Kulturwissen-
schaftlern, Soziologen und Psychologen weiter entwickelt. 

Die Verwendung eines kulturellen Modells für die Beschreibung einer Gruppe muss sich 
auf eine ganz andere Grundkonzeption stützen. Sie schließt beispielsweise folgende Fra-
genkomplexe mit ein: Wie sehen die jeweils miteinander verflochtenen Werte, Bräuche, 
Kunstformen, Überlieferungen, Organisationen und Sprachstrukturen aus, welche die frag-
liche Kultur charakterisieren? (Lane, 1994, S. 38).  

Diese Frage beinhaltet dieselben Themenbereiche, die in der vorgestellten Kultur-
definition genannt wurden: spezifische Gewohnheiten und Werte (Standardisierun-
gen im Sinne Hansens), Tradierung und Sprache. Zusätzlich wird hier Kunst als 
Bestandteil genannt, die oft als Darstellungsmodus einer Kultur beschrieben wird 
und sichtbarer Aufschluss über ihre Hintergründe zu geben imstande ist. Es scheint 
also in Bezug auf Gehörlosenkultur von denselben Bestandteilen wie Kultur allge-
mein ausgegangen zu werden. Baker-Shenk und Cokely (1980, S. 54) fügen schon 
früh denselben Gedanken der „cohesion and identity“ hinzu, den Hansen in Bezug 
auf ein Kollektiv erläutert. Die Autoren meinen, beides werde durch Kultur maß-
geblich geformt und heben insbesondere die Wichtigkeit der Gebärdensprache her-
vor, indem sie dem Gedanken folgen, Sprache müsse der Grundstein der Kultur 
sein. Lane (1994, S. 41) schlussfolgert aus solchen Erkenntnissen: „Weil es eine 
Gehörlosengemeinschaft mit eigener Sprache und Kultur gibt, ist ein kultureller 
Rahmen vorhanden, innerhalb dessen gehörlos nicht zugleich behindert bedeutet.“ 
Dass sich um das Thema Gehörlosigkeit in unserer Gesellschaft fast ausschließlich 
Diskurse der pathologischen Sicht, in der gehörlos eben ausschließlich behindert 
bedeutet, gebildet haben, ist den kulturellen Rahmen geschuldet, die Lane hier an-
spricht. Hörende setzen ihre Sichtweise als allgemeingültig voraus und missachten 
dabei, dass Gehörlose eigene kulturelle Rahmungen haben, innerhalb derer andere 
Werte von Bedeutung sind (siehe Abschnitt 4.1). „The social problem of deafness“ 
fügt List (2003, S. 115) hinzu „– and with it also in large part the historical fate of 
deaf people – is treated, is decided, is even ‘produced’ in a framework constructed 
by the hearing majority and defined by the paradigms (handicap, educability, and 
speech monopoly) they accord to the deaf minority“. Anstatt uns unseres eigenen 
kulturellen Rahmens bewusst zu sein, wie in der Kulturdefinition anklang, kon-
struieren wir ihn für andere, um das Fremde, das Gehörlosigkeit für uns hat, in eine 
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uns verständliche Kategorie zu sortieren. Gehörlosigkeit als von der Norm (hörend) 
abweichend und im Vergleich mit den eigenen Fähigkeiten (hören können) als De-
fizit zu sehen, ist in unserer Sichtweise die logische Schlussfolgerung und jede an-
dere Sicht, so der gehörlose Wissenschaftler Ladd, eine Herausforderung: 

Learning about other people’s cultures is challenging, since the process makes one aware 
that some cherished beliefs may simply be cultural norms and values that have been un-
questionably inherited (Ladd, 2003, S. 21). 

Unsere kulturellen Normen und Werte als solche zu identifizieren, ist jedoch not-
wendig, wenn wir eine andere kulturelle Gruppe verstehen wollen. Im Fall Gehör-
loser übernimmt die Bildungspolitik große Verantwortung, wenn sie Entschei-
dungen trifft und z.B. über ein Schul- oder Unterrichtssystem bestimmt (Förderzen-
tren versus inklusive Beschulung; ausschließlich Deutsch versus Deutsch-DGS). Es 
muss überlegt werden, wie die kulturelle Identität des Kindes zu wahren ist und in 
ihrer Entwicklung gefördert werden kann und wie Wissens- und Kompetenzver-
mittlung am erfolgreichsten zu erreichen ist. Auch muss bedacht werden, wie ein 
angemessener sprachlicher Umgang zustande kommen und gleichzeitig Vereinze-
lung vermieden werden kann. Im direkten Kontakt mit Gehörlosen müssen Lehren-
de nicht nur deren ‚Beeinträchtigung‘ kennen, sondern eben auch den kulturellen 
Hintergrund. Gebärdensprache könnte sonst zwar als Bedarf wahrgenommen und 
im Sinne einer Kommunikationshilfe benutzt werden, jedoch bleiben dann kultur-
spezifische Verhaltensformen unerkannt, bzw. werden nicht als solche wahrge-
nommen. Aus Unwissenheit missverstehen Lehrende stattdessen kulturelle Unter-
schiede, wie bereits erwähnt, als Verhaltensauffälligkeiten: das Anfassen anderer 
Mitschüler oder Lehrer zum Kommunikationsbeginn als Ablenken, unhöfliches 
Verhalten oder Stören. Direkte, persönliche Fragen als unsensibel oder das Bedürf-
nis von Gruppenkohäsion als mangelnde Individualität. Natürlich muss das gehör-
lose Kind auch unsere (hörende) Kultur verstehen lernen, um sich in bestimmten 
Situationen adäquat verhalten zu können. Das geht nur, wenn Lehrer die Wichtig-
keit einer solchen kulturellen Austauschebene erkennen und diese auch schaffen. In 
Abschnitt 4.1 wird kulturspezifisches Verhalten genauer erläutert. 

3.1 Taubheit – Taub-Sein 

Eine fremde Kultur zu verstehen, ihre Denkprozesse nachzuvollziehen, einen Ein-
blick in ein solches Kollektiv zu erlangen, wie Hansen es beschreibt, ist nicht ein-
fach.  

Es stellt sich nun die Frage, wer überhaupt als der Gemeinschaft der Gehörlosen 
zugehörig verstanden wird. Diese Frage kann erst jetzt vertiefend beantwortet wer-
den, da für ihre Beantwortung die Kenntnis des medizinischen und kulturellen Mo-
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dells unerlässlich ist. Überraschenderweise heißt es schon bei Baker-Shenk und 
Cokely (1980, S. 55): „There does not seem to be a single distinguishing character-
istic or trait“. Hörverlust und Hörstatus – die Kriterien für das medizinische Mo-
dell – scheinen hier nicht ausschlaggebend zu sein. Solch eine Definition der Zuge-
hörigkeit wird audiometric deafness genannt, die zu unterscheiden ist von der atti-
tudinal deafness, d.h. die Selbstidentifikation als Mitglied der Gemeinschaft bzw. 
die Aufnahme durch die Akzeptanz der Gruppe (ebd.). Es ist demnach denkbar, 
dass ein Individuum, welches Gebärdensprache beherrscht, die Normen und Tabus 
der kulturellen Gruppe kennt und einen Bezug zur Gruppe hat (beispielsweise als 
Familienangehörige oder CODA, d.h. als Kind gehörloser Eltern (Children of deaf 
adults)) Teil der Gemeinschaft werden kann, obgleich es nicht gehörlos im Sinne 
von Nicht-hören-können ist. Im Gegensatz dazu kann es sein, dass Menschen, die 
medizinisch gesehen gehörlos sind (oft auch Spätertaubte oder oral Erzogene), sich 
eher unter Hörenden bewegen und sich nicht als der Gehörlosengemeinschaft zu-
gehörig fühlen. Natürlich ist eine strikte Trennung in zwei Welten und eine allge-
meingültige Definition von (Nicht-)Zugehörigkeit weder möglich noch sinnvoll. 
Die hier vorgenommene Aufteilung veranschaulicht jedoch verschiedene Modelle, 
die zu verstehen (und gegebenenfalls zu hinterfragen) essentiell für einen angemes-
senen Umgang mit Gehörlosen ist. Im Englischen gibt es die Unterscheidung 
deaf – Deaf. Gehörlos aufgrund des Hörverlusts und der Fakt des Nichthörens wird 
mit kleinem Anfangsbuchstaben geschrieben, während das große Anfangs-D nicht 
auf das Defizit, sondern auf das Gehörlossein als gebärdensprachkompetenter, einer 
reichen visuellen Kultur zugehöriger Mensch hindeutet (Padden & Humphries, 
1991, S. 2; Holcomb, 2013, S. 45, wobei dieser Übergang fließend sein kann).4 Oft 
wird als Zeitpunkt des Gehörloswerdens der Eintritt in die Gehörlosenkultur oder 
der Beginn des Erlernens der Gebärdensprache genannt (becoming Deaf), nicht der 
des Hörverlusts. So kann es passieren, dass gehörlose Kinder (deaf), denen ihre 
Kultur und Sprache heutzutage immer noch häufig verweigert werden, erst im Er-
wachsenenalter kulturell gehörlos (Deaf) werden. Im Deutschen gibt es bislang 
(m.E.) keine etablierte sprachliche Entsprechung. Dies soll kein Euphemismus oder 
Umkehrung der Tatsachen zur positiven Darstellung sein, es beschreibt ganz ein-
fach den weitaus wichtigeren Teil der Identität Gehörloser. „From Hearing Loss to 
Deaf Gain“ ist eine Beschreibung der Vorteile, die Gehörlossein mit sich bringt, 
beispielsweise ein ausgeprägtes visuelles Gedächtnis und Sichtfeld (Lane, 2008, 
S. 282), die Fähigkeit zum Lesen nonverbaler Mittel, aber vor allem der Transna-
tionalismus, der (trotz unterschiedlicher Landesgebärdensprachen) durch die Natur 
visueller Sprachen und der Verständigungsversiertheit Gehörloser erreicht werden 
kann:  
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Deaf people are easily able to adapt from one sign language to another and, as a result, to 
form a global ‘language’ of communication, to become, in effect, Citizens of the entire 
planet (Ladd, 2003, S. 14).  

Hier wird ein Bezug zu Hansens Aussage deutlich, der Fokus eines bestimmten 
Kollektivs liege auf den verbindenden Gemeinsamkeiten seiner Mitglieder. Es geht 
hier vor allem um Gehörlose „who were born deaf or became so at an early age. 
For them, the issue of loss has no meaningful reality. By creating their own com-
munities and utilizing their beautiful languages, they have created a linguistic and 
cultural environment in which they take both comfort and pride“ (ebd., S. 4). Das 
‚menschliche Schaffen‘, die Mitformung der Kultur, klingt bei Ladd sehr aktiv. 
Obgleich es sich bei dem Verhältnis von Kultur und seinen Mitgliedern um ein re-
ziprokes handelt, ist es doch kein gleichwertiges, Kultur bildet uns mehr, als wir 
sie, da Traditionen und Normen fortbestehen und eine tiefe, schwer veränderbare 
Struktur bilden. Das soll nicht bedeuten, dass Kultur statisch ist, sie ist in einer 
ständigen Dynamik begriffen und jeder ist an ihrer Erhaltung beteiligt, indem er 
Standardisierungen selbst weiter gibt. Kultur ist also veränderlich, entsteht aber aus 
Strömungen, die sich über lange Zeit in Gemeinschaften bilden, z.B. aus Denkpro-
zessen, Denkstilen und -kollektiven, wie es auch Hansen in seiner Kulturdefinition 
beschrieben hat. 

4. Gehörlosenkultur
Bis jetzt wurde mit der Gegenüberstellung von medizinischem und kulturellem An-
satz erläutert, wie das Selbstbild Gehörloser jenseits von Behinderung aussieht 
(Padden & Humphries, 1991, S. 13) und inwiefern unterschiedliche Sichtweisen 
spezifischen kulturellen Rahmungen geschuldet sind, die sich je nach Kollektiven 
(wie dem hörenden und dem gehörlosen) unterscheiden. In diesem Abschnitt sollen 
die konkreten Bestandteile von Gehörlosenkultur5, durch die sie in Erscheinung 
tritt, näher erläutert und auf die Grenzen der Darstellung hingewiesen werden.  

Eine solche Auseinandersetzung mit den Kulturwissenschaften dient einer 
Grundierung und Erforschung des kulturellen Modells, bei der ein theoretischer 
Maßstab angesetzt wird, der den Blickwinkel weitet und Pädagogen Zugang zu 
Hintergrundwissen ermöglicht, das für einen adäquaten Umgang mit Gehörlosen 
(Kindern) notwendig ist. 
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4.1 Tradierung, Werte und Normen 

„Shared cultural beliefs and values [are] the primary reason for the existence of 
the Deaf Community“ (Holcomb, 2013, S. 93).  

Der Gemeinschaft – Community – dem Leben in einem Kollektiv, wird, wie aus 
vorigen Abschnitten bereits hervorging, eine besondere Bedeutung beigemessen. 
Unter Gehörlosen scheinen, laut Holcomb, spezifische Werte grundlegend zu sein. 
Hansen (1995, S. 115) beschreibt, wie Werte in Kollektiven (auch unbewusst) auf-
genommen und weitergegeben werden und damit in den Bereich der Standardisie-
rung fallen. Diese werde irgendwann zu Tradierung und lässt aus einer Gemein-
schaft eine Kultur entstehen, indem sie eine diachrone Dimension hinzufügt. Auch 
in der Gehörlosengemeinschaft festigten sich Strukturen durch eine gemeinsame 
Geschichte und den Kampf gegen Fremdbestimmung, die dann an folgende Gene-
rationen weitergegeben wurden (Padden & Humphries, 1991, S. 101). Hauptsäch-
lich gelang dies durch sprachliche Verbindung, die die „historische Lebenskraft 
wider[spiegelt]“, die „das Dasein von uns und unserer Kultur in der Geschichte“ 
überhaupt erst ermöglicht, wie Rudaitiene (1993, S. 208) in seiner Kulturauseinan-
dersetzung betont. In Vereinen, Clubheimen, Gehörlosen-Verbänden und bei Tref-
fen wie den Kulturtagen oder Sportfesten ist eine Tradierung von Werten möglich, 
die bei Ladd als wichtigster Bestandteil von Gehörlosenkultur anklingen:  

The most striking characteristics of the culture of Deaf people is their cultural values 
[Hervorhebung v. L.B.] – these values shape how Deaf people behave and what they be-
lieve in (Ladd, 2003, S. 235).  

Der wichtigste der Werte, die Ladd hier anspricht, ist der Zusammenhalt innerhalb 
der Gemeinschaft. Mindess (2002, S. 517) erklärt dazu, in vielen Kulturen gehe 
man vom Individuum aus, welches das Ziel der Unabhängigkeit verfolgt und für 
sein eigenes Verhalten die Verantwortung übernehmen soll. Persönliche Ansichten 
und Ideen werden in solchen Kulturen geschätzt. Hansen beschrieb in der Kulturde-
finition auf alle Kulturen bezogen, wie Gewohnheiten und Wissen sich in einem 
Kollektiv entfalten. Dass die gleichen grundlegenden Gedanken (und Verhaltensre-
geln etc.) einer Kultur zugrunde liegen müssen, widerspricht nicht der Unterschei-
dung, die Mindess hier vornimmt. Ihr geht es mehr um die Bedeutung der Allge-
meinheit in einer Kultur, einem stärkeren Zugehörigkeitsgefühl und höherer Wert-
schätzung des Kollektivs. In der Gehörlosenkultur herrscht beispielsweise ein viel 
engerer Zusammenhalt und dadurch ein größerer allgemeiner Konsens, der Han-
sens (1995, S. 71) Begriff des ‚kollektiven Wissens‘ entspricht. Die Gruppe wird 
höher geachtet als das gehörlose Individuum und dies teilweise sogar über Länder-
grenzen hinweg. Ein solcher Zusammenhalt wird hauptsächlich von einer gemein-
samen Sprachnutzung gefördert, die wiederum spezifischen Normen unterliegt. 
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Mindess (2002, S. 520) betont eine sprachliche Direktheit, die für Hörende äußerst 
befremdlich sein kann. Höflichkeitsfloskeln werden in der Gehörlosenkultur als 
unangebracht empfunden, ehrliche Äußerungen zu beispielsweise äußerlichen 
Merkmalen (Gewichtzunahme etc.) nicht als Beleidigung aufgefasst. Direktheit und 
klare Aussagen gelten unter Gehörlosen als respektvoll. Mindess (ebd.) wertet die-
ses „gesellschaftliche System, innerhalb dessen Direktheit höflich ist, [als] eines 
der Intimität und Solidarität“. Blickkontakt, Berührung und Winken zum Erregen 
von Aufmerksamkeit sowie langer Informationsaustausch gehören zu Kommunika-
tionsgrundsätzen der Gehörlosen (ebd., S. 519), ebenso wie ausführliche Beschrei-
bungen, die durch ein ausgeprägtes visuelles Gedächtnis ermöglicht werden (Lane, 
2008, S. 282). Diese Normen sollen nicht als Zuschreibung missverstanden werden, 
sondern sind eher als Gewohnheiten beobachtbar, die, wie vorgestellt, für Hansen 
einer der zentralsten Punkte in Bezug auf Kultur sind. 

Normen und Werte, wie sie hier aufgezählt wurden, werden von Generation zu 
Generation weiter gegeben. Auch natürliche Sprache wird tradiert, sie kann von 
Individuen nicht entwickelt, sondern nur in einem Rückbezug erworben oder er-
lernt werden. Weil Sprache unerlässlich für die Tradierung innerhalb einer Kultur 
und für allgemeine Denk- und Verstehensprozesse ist, soll sie im nächsten Ab-
schnitt genauer erläutert werden. 

4.2 Sprache 

„Traditionally, language has been confused with speech“ (Haualand, 2008, 
S. 111).  

Viele Jahrhunderte benutzte man das Wort ‚Sprache‘ äquivalent zu ‚Sprechen‘ (im 
Englischen ist die Unterscheidung deutlicher, da die Begriffe language und speech 
häufiger als jeweils eigenständig gebraucht werden). Die im Zitat angesprochene 
Verwechslung, bzw. Missdeutung, ist auch bei Hansen (2011, S. 54) zu finden, 
wenn er erklärt: „Entwicklungsgeschichtlich ist Sprache zunächst gesprochene 
Sprache“. Damit räumt er visuellen Sprachen allerdings nicht einen späteren Platz 
unter den natürlichen Sprachen ein, sondern verweist stattdessen auf Schriftspra-
che. Eine solche Gleichsetzung von Sprache und Sprechen hat dazu geführt, dass 
Gebärdensprache nicht als Sprache anerkannt werden konnte, sondern als Gestiku-
lieren degradiert wurde. Die Missachtung von Gebärdensprache als natürlicher 
Sprache, wie sie bei Hansen zu finden war, schließt ein Konzept von Gehörlosen-
kultur schon per definitionem aus. Dabei ist der größte und bedeutendste Bestand-
teil einer Kultur Sprache, wie es das kulturelle Modell besagt – und zwar egal ob 
verbal-auditiv (wie Lautsprache) oder manuell-visuell (wie Gebärdensprache). 
Damit ist der Begriff sprachlich-kulturelle Minderheit eigentlich eine Doppelung, 
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dient aber der Hervorhebung der eminenten Bedeutung der Sprache. Haualand 
(2008, S. 111) beschreibt, dass die Missdeutung von Sprechen als einzig menschli-
cher Sprache auch heute noch in vielen Bereichen vorherrscht:  

While the confusion of language and speech is no longer so substantial among linguists, 
there is still a long way to go before the presumed ‘natural’ status of speech as the only 
true human language is deconstructed also within other scientific fields as well as with 
laymen.  

Geht man aber von Gebärdensprache als Sprache und nicht nur als Kommunika-
tionsform aus, so legt sie den Grundstein von Gehörlosenkultur. Als vollwertige 
Sprache ist sie eben nicht nur Verständigungsmittel, sondern auch Identifikations-
mittel, Identitätsbildnerin und Struktur des Denkens und Verstehens und damit we-
sentlich an Hermeneutikprozessen beteiligt:  

This language embodies the thoughts and experiences of its users and they, in turn, learn 
about their culture and share it together through their language (Baker-Shenk & Cokely, 
1980, S. 58).  

Sprache stellt die Grundbausteine für einen Gedanken- und Erfahrungsaustausch 
bereit, durch den die Mitglieder einer Kultur Strukturen erlernen und diese dann 
wiederum durch Sprache miteinander teilen. Es wird klar, dass der Gehörlosenkul-
tur eine bestimmte Denkstruktur unterliegen muss, wenn die Grundbausteine, aus 
denen sprachliche Äußerungen gebaut werden, Gebärden sind. Sie bilden ein spezi-
fisches Repertoire und werden nach spezifischen Regeln zusammengesetzt, sodass 
beispielsweise der Fokus der Sprache ein anderer ist (Beispiel: Formbeschreibun-
gen (Klassifikatoren vgl. Schwager, 2012, S. 93 etc.), Rollenübernahme von Men-
schen und Tieren (constructed action Eichmann et al., 2012, S. 12)), aus dem sich 
eine bestimmte Perspektive erkennen lässt. Je weiter die Gebärdensprachlinguistik 
sich entwickelt, desto differenzierter können in Zukunft solche Zusammenhänge 
von sprachlichem (Regel-)Repertoire und Gehörlosenkultur erforscht werden. (Die 
linguistische Perspektive ist hier stark vereinfacht und komprimiert. Ein weiterfüh-
render Blick (z.B. Eichmann et al., 2012) lohnt sich, da, wie argumentiert, Sprache 
immer der erste Schlüssel zum Kulturverständnis ist.) 

Wie es bei der Klärung des Kulturbegriffs bereits anklang, bietet Sprache die 
Präfiguration, nichts anderes als ein Repertoire, aus welchem ‚Welt‘, also das, was 
wir wahrnehmen und was durch unsere Sicht immer schon interpretiert ist, zusam-
mengesetzt wird. Eine spezifische sprachliche Grundlage wird darum immer auch 
ein spezifisches Weltbild zur Folge haben. Dadurch wird verständlich, warum sich 
in der Gehörlosenkultur besondere, uns vielleicht fremde Werte und Normen ent-
wickeln, denn sie unterliegen der sprachlichen Präfiguration, die sich (auch auf-
grund ihrer manuellen Form) in hohem Maße von der der Lautsprachbenutzer (in 
diesem Fall Deutsch) unterscheiden muss (wie bereits in Abschnitt 4.1 erklärt: Di-
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rektheit, mehr körperlicher Kontakt bei der Kommunikation, Höherstellung der 
Gruppe etc.). Wenn Sprache und nicht nur eine Kommunikationsform Bestandteil 
von Kultur ist – worauf in der Kulturdefinition hingewiesen wurde (Rudaitiene, 
1993, S. 208) – muss Gebärdensprache mit anderen (Laut-)Sprachen verglichen 
werden können. Die Deutsche Gebärdensprache (DGS) ist erst seit 2002 rechtlich 
als eigenständige Sprache anerkannt (BGG, 2002, § 6). Dieses Etappenziel ist 
hauptsächliches Verdienst des Sprachwissenschaftlers Siegmund Prillwitz, der mit 
einer Forschergruppe zusammen an der Universität Hamburg die ‚Beweise‘ für die 
natürliche Entstehung von Gebärdensprache und ihre Gleichwertigkeit neben Laut-
sprachen lieferte und des Deutschen Gehörlosenbunds, damals noch unter Präsident 
Ulrich Hase, der politisch für die Anerkennung der Gebärdensprache kämpfte 
(Eichmann et al., 2012, S. 3). Heute steht außer Frage, dass DGS einer komplexen 
eigenen Grammatik folgt, die sich von der der Deutschen Lautsprache erheblich 
unterscheidet.6 Eine linguistische Analyse wäre hier fehl am Platz, wichtig ist nur, 
dass Gebärdensprache ebenso wie jede Lautsprache aus Phonemen und Morphe-
men besteht (Schwager, 2012, S. 31 ff.; Becker & Meyenn, 2012, S. 61 ff.). Dieser 
Gedanke wirkt eigentümlich, führt man sich jedoch vor Augen, dass Phoneme 
kleinste bedeutungsunterscheidende Einheiten und Morpheme kleinste bedeutungs-
tragende Einheiten sind, kann man Gebärdensprache nach denselben linguistischen 
Konzepten analysieren. In Gebärdensprachen gibt es die Phoneme Handform, 
Handorientierung, Lokation und Bewegung, auch Parameter genannt. Alle vier sind 
in jeder Gebärde vorhanden, haben aber unterschiedlich viele Variationen. Die 
grammatischen Regeln für zulässige Kombinationen der Parameter, also der Mor-
phologie, Tempus, Numerus, Aspekt sowie der Syntax etc. sind sehr komplex. Es 
gibt allerdings auch sprachspezifische Besonderheiten. Ein besonderer Vorteil der 
Gebärdensprache ist die Raumnutzung, durch die Sachverhalte und Personen an 
gesonderte Orte vor dem Körper des Gebärdenden in den Raum ‚gestellt‘ werden, 
teilweise auf mehreren Ebenen, auf die im Laufe des Gesprächs zurückgegriffen 
werden kann (Becker & Meyenn, 2012, S. 34). Die Raumnutzung ermöglicht damit 
einen schnelleren Bezug, kann leichter visuelle Informationen geben, die in Laut-
sprache umständlich umschrieben werden müssten und verweist auf die Wichtig-
keit des visuellen Gedächtnisses. Auch hier ist wieder ein kulturelles Charakteristi-
kum zu sehen, das aus sprachlichen Eigenheiten entsteht. 

Die rechtliche Anerkennung der Deutschen Gebärdensprache als natürlich ent-
wickelte Sprache und mit ihr das Recht zur Nutzung in öffentlichen Bereichen und 
die Vermittlung durch Dolmetscher bedeutet natürlich nicht, dass Gebärdensprache 
in ihrer Form nicht schon seit Jahrhunderten verwendet und weiter gegeben wird. 
Als Beginn der Gehörlosengeschichte, in der die Benutzung der Gebärdensprache 
von essentieller Bedeutung ist, wird die Gründung des Bildungssystems der Gehör-
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losen (damals noch Taubstumme genannt) verstanden. Die erste Schule entstand 
1761 in Frankreich durch den Abbe de l’Epee (Padden & Humphries, 1991, S. 13). 
Obwohl in den Schulen und Internaten das Sprechen mit den Händen oft unter-
drückt und verboten war (und selbst heutzutage im Unterricht oft nicht vorgesehen 
ist), gelten sie als Geburtsstätten der Gebärdensprache, da diese auf den Schulhöfen 
benutzt und an untere Jahrgänge weiter gegeben werden konnte, sodass sich im 
Laufe der Zeit eine klare Grammatik entwickelte. Die gemeinsame Verteidigung 
der Gebärdensprache hatte dabei ein noch engeres Zusammengehörigkeitsgefühl 
zur Folge (Baker-Shenk & Cokely, 1980, S. 59). Als ‚Goldenes Zeitalter‘ galt die 
Zeit nach der Französischen Revolution, als die manuelle/französische Methode 
verbreitet wurde, mit der Laut- und Schriftsprachkompetenz durch den Unterricht 
in Fingeralphabet und (entwickelte, methodische) Gebärden erreicht wurde (Ladd, 
2003, S. 394). Gehörlose bekleideten hohe Amtsstellen, pflegten zahlreiche Ver-
bindungen zu Königshäusern und genossen wirkliche Gleichberechtigung. Doch 
dann gewann die orale Methode an Bedeutung und es kam zum Methodenstreit. 
Auf dem Mailänder Kongress (1880) wurde die Überlegenheit der Lautsprache 
(von hörenden Pädagogen) festgelegt und Gebärdensprache im Bildungswesen ver-
boten. Trotz des Kongresses von Vancouver (2010),7 auf dem die damalige Ent-
scheidung als ungerechtfertigt und falsch zurückgewiesen und die Anerkennung der 
Gehörlosen als sprachlich-kulturelle Minderheit gefordert wurde, sind die Folgen 
des Oralismus immer noch deutlich zu spüren. Die Mehrzahl der Bildungseinrich-
tungen bietet bisher keine gebärdensprachkompetente Betreuung gehörloser Kinder 
an, Hörfähigkeit wird noch immer als Schüssel zum Erreichen von Bildungszielen 
verstanden. Besonders besorgniserregend ist der Bereich der Frühförderung. Für 
hörende Kinder gehörloser Eltern wird eine lautsprachliche Frühförderung zur Ver-
fügung gestellt, gehörlosen Kindern hörender Eltern wird jedoch eine gebärden-
sprachliche Frühförderung verweigert. Durch ein Verständnis des kulturellen  
Modells und der Wichtigkeit der Gebärdensprache nicht nur als Hilfsmittel zur  
sichergestellten Kommunikation, sondern vor allem auch als Identifikationsmittel, 
offenbart sich in den hier angesprochenen Bereichen ein immenser Handlungsbe-
darf seitens der Pädagogen und der Bildungspolitik im Allgemeinen. 

Ab den 1990er Jahren kam dann die Sorge um die Gebärdensprache durch die 
Entwicklung technischer „Reparaturmöglichkeiten“ wie des Cochlea Implantats auf 
(Eichmann et al., 2012, S. 4). Diese ist zwar berechtigt, ihr können allerdings posi-
tive Entwicklungen entgegen gehalten werden: die Beteiligung der jungen Gehör-
losen am Kampf für ihre Sprache und die Zugehörigkeit vieler gebärdensprach-
kompetenter CI-Träger, die Weitergabe der Sprache an gehörlose Kinder durch  
die Gemeinschaft und die wachsende politische Beteiligung der Gehörlosen. Dies 



200 Bickelmayer: Der Status der Gehörlosen(kultur) in der Gesellschaft 

wurde vor allem in der Inklusionsdebatte deutlich, an der sich Gehörlosenbund und  
-verbände sowie Fachleute aus Forschung und Lehre rege beteiligten. 

4.3 Kunst 

„It is through art (both visual and performance) that the Deaf essence is portrayed 
for public viewing“ (Holcomb, 2013, S. 193).  

Jede Kultur bringt verschiedenste Kunstformen hervor, durch die sie sich und ihr 
Wesen darstellt, sich Ausdruck verleiht, ihre Sprache in ästhetischer Weise benutzt 
und eigene Erfahrungen, oft in engem Bezug zur Geschichte, verarbeitet, wie be-
reits in der Kulturdefinition von Lane (1994, S. 38) angesprochen wurde. Die Ge-
hörlosenkultur bildet in diesem Bereich keine Ausnahme. Mitchell (2006, S. 2) er-
klärt: „The impulse to create and pass down stories and poetry lives on. Whether 
the work of literature is written, spoken or signed is of little consequence“.  

In jeder Kultur entwickeln sich Kunstformen aus dem Bedürfnis heraus, kunst-
volle, kreative Darstellungsformen für Gefühle, Gedanken, Wünsche, Protest und 
dergleichen mehr zu finden. Die so entstehende Kunst lässt dann wiederum Rück-
schlüsse auf die Kultur zu. Das dem Abschnitt voran gestellt Zitat Holcombs soll 
nicht bedeuten, das Ziel der Kunst sei, sich der (überwiegend hörenden) Öffent-
lichkeit zu verpflichten und Innerstes nach Aufforderung offen zu legen. Vielmehr 
geht es hier um ein Darstellen-Wollen, es wird betont, dass es einerseits Reflexion 
für Insider und andererseits Zugang für Outsider ermöglicht. Einige Kunstformen 
sollen im Folgenden kurz vorgestellt werden. Es handelt sich um eine Auswahl, die 
vor allem einen ersten Einstieg bieten kann. 

Literatur: Viele bekannte Werke gehörloser Schriftsteller oder hörender Schrift-
steller über Gehörlose sind (Auto)Biografien, ein Fakt, der laut Humphries (2008, 
S. 36) dem Interesse der Hörenden einzig an solchen persönlichen Erläuterungen 
geschuldet ist, wobei Autobiografen immer auch den Wunsch zu solcher Darstel-
lung verspürten.  

De’VIA: „As ‚people of the eye‘ Deaf people are naturally attracted to the visual 
arts“ (Holcomb, 2013, S. 172). Aus diesem Grund ist der Begriff Deaf View / 
Image Art, kurz De’Via, so passend gewählt (siehe http://www.deafart.org/Deaf_ 
Art_/deaf_art_.html). Es handelt sich um eine Kunstform, die Malerei, Bildhauerei, 
Zeichnen, Fotografie und alternative Medien beinhaltet (ebd., S. 175). Gehörlose 
Künstler können verschiedenen Kunstformen zugetan sein, doch erst, wenn es um 
eine Deaf experience geht, werden sie der De’Via zugerechnet. Das bedeutet, dass 
auch beispielsweise hörende Eltern gehörloser Kinder in diesem Genre schaffend 
sein können. In der De’Via werden formale Kunstelemente mit dem Ausdruck der 
physischen oder kulturellen Erfahrung der Gehörlosen verbunden, weshalb fokus-
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sierte Augen, Ohren und Hände und auch Verbildlichung von Gebärden (ebd., 
S. 174) wiederkehrende Motive darstellen, die kontrastierend und mit starken Far-
ben, oft auch surrealistisch oder metaphorisch auftreten (ebd., S. 175). Von Hol-
comb (ebd., S. 171 f.) werden zwei Strömungen vorgestellt: die ‚Resistance Art‘, 
welche Unterdrückung und Identitätskampf verarbeitet, wie Audismus, Oralismus, 
CIs oder Eugenik und die ‚Affirmative Art‘, die positive Aspekte der Kultur und 
der Gemeinschaft hervorhebt und sich mit Empowerment, Enkulturation, Akzep-
tanz und Deafhood beschäftigt. 

Theater: Eine andere oftmals abstraktere Form des Schauspiels bietet das Thea-
ter. Es bot als erstes die Möglichkeit, einen alternativen kulturellen Ausdruck zu 
finden und gleichzeitig Hörende auf einer anderen Ebene anzusprechen. Für die 
Gehörlosen stellten die Performances in den Theatern die Möglichkeit dar, ihre ‚vi-
suelle Stimme‘ zu erheben und sich so von Isolation und Unverständnis zu befrei-
en. So boten die Theater neben einer Ausdrucksplattform auch einen grenzüber-
schreitenden Ort der Zusammenkunft für Hörende und Gehörlose (Peters, 2006, 
S. 88).  

Poesie:8 Poesie wird hier nicht der Literatur zugeordnet, da Gedichte unter Ge-
hörlosen nicht verschriftlicht, sondern performt werden. Das zuvor vorgestellte 
Theater bietet eine Bühne für Gebärdensprachpoesie, doch auch bei Poetry-Slams, 
in diesem Zusammenhang Deaf-Slams oder DGS-Slams genannt, werden Gedichte 
performt. Gebärdenpoeten bedienen sich nicht nur der Sprache, sondern erschaffen 
Gedichte aus sich selbst.  

In a most literal sense, this is a form of ‘writing-the-body’; the poet’s body becomes a  
palimpsest over which course the three-dimensional kinetic images of sign (Bauman,  
Nelson & Rose, 2006, S. 2).  

Das bedeutet, auf der Grundlage des Körpers des Gebärdensprachdichters entsteht 
etwas Neues, auf seinem Körper lässt er ein dreidimensionales Gedicht erscheinen, 
etwas Erschaffenes, während seine physische Grundlage, er als Erschaffender, 
dennoch durchscheint. Diese Simultaneität ist einmalig. 

Das Geschichtenerzählen, das unter Gehörlosen sehr beliebt ist (Lane, 1994, 
S. 65), hat einen hohen poetischen Anteil und wird darum zur Poesie gerechnet (für 
eine ausführliche Erläuterung dieser und anderer Kunstformen siehe Valli & Lucas, 
2001, S. 190 f.).  

Die Auseinandersetzung mit Formen dieser Kunst ermöglicht ein tiefergreifen-
des Verständnis für die Vielschichtigkeit, die bei der Begegnung mit Gehörlosen 
mitgedacht werden muss. 

Noch einmal soll zusammengefasst werden, warum es wichtig ist, Gehörlosen-
kultur zu verstehen (zu Grenzen der Darstellung: Humphries, 2008, S. 35 ff.).9 Ge-
bärdensprachliche Kommunikation als Bedürfnis zu begreifen ist ein guter Anfang. 



202 Bickelmayer: Der Status der Gehörlosen(kultur) in der Gesellschaft 

Wird Gebärdensprache jedoch ausschließlich als Hilfsmittel betrachtet und nicht als 
Sprache in dem Umfang, der ihr gebührt, können Pädagogen die Bildung einer kul-
turellen Identität nicht fördern oder sogar verhindern, da der Zusammenhang von 
Sprache und Kultur nicht deutlich wird. Auch können dann kulturspezifische Ver-
haltensweisen, wie sie unter Normen, bzw. Standardisierungen vorgestellt wurden, 
missverstanden werden. Wie zu Beginn erläutert, begegnen Gehörlose inklusiver 
Beschulung oft mit großer Skepsis, nicht nur, weil das Fehlen von Gebärdenspra-
che ein Problem darstellt, sondern auch aufgrund der Gefahr der Vereinzelung 
selbst wenn ein Dolmetscher anwesend ist. Die Trennung von der Peer Group und 
die fehlende Chance, durch die Gemeinschaft mit anderen gehörlosen Kindern an 
der Schule die eigene Kultur überhaupt erst kennenzulernen sind eminente Schwie-
rigkeiten, die sich durch das Verstehen des kulturellen Modells erst als solche of-
fenbaren.  

5. Ausblick: Eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe 
Zu Beginn des 20. Jahrhunderts wurden Gehörlose auch vom deutschen Staat als 
sprachlich-kulturelle Minderheit erkannt, wie sie in diesem Beitrag vorgestellt 
wurde. Unklar blieb laut List (2003, S. 114) allerdings, wie mit solch einer Kultur 
innerhalb einer Kultur umgegangen werden sollte. Die Lösung schien (bis heute) 
die orale Methode zu sein, durch die man die Eingliederung der Gehörlosen in die 
Mehrheitsgesellschaft und -kultur ermöglichen wollte und zugleich in medizini-
schen, sozialen und pädagogischen Bereichen die Oberhand behielt. So konnte das 
kulturelle Modell sich nur langsam verbreiten und gelang selten bis in die Öffent-
lichkeit:  

The emancipation of deaf people from their wardship, and their claim to recognition as a 
linguistic-cultural minority, have not been met by a concomitant readiness of the majority 
to bestow such recognition (List, 2003, S. 116).  

Darum ist die Aufforderung von Marschark und Knoors, die zu Beginn der Arbeit 
vorgestellt wurde, so essentiell: Die Politik muss sich der doppelten Darstellung 
von Gehörlosen und ihrer rechtlichen Anerkennung bewusst sein. Sie muss Raum 
geben, Gehörlosenkultur anzuerkennen, mit ihren eigenen im Kollektiv tradierten 
Normen und Werten, die auf vielfältige Weise in der Gehörlosenkunst Ausdruck 
finden. Und sie muss Gebärdensprache fördern, die die Grundlage der gehörlosen 
Identität bedeutet und der Schlüssel zur Bildung ist. Besonders für die Bildungsde-
batte, der das Zitat von Marschark und Knoors entnommen ist, wird die Wahl der 
Sichtweise (medizinisch oder kulturell) entscheidend sein, denn inklusive Beschu-
lung gehörloser Kinder unter Missachtung ihrer Kultur wird zu Vereinzelung füh-
ren, Bildungsstandards unerreichbar machen und damit dem Inklusionsgedanken 
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widersprechen. „Gehörlose und Schwerhörige wollen an Bildung und gesellschaft-
lichem Leben so umfassend wie möglich teilhaben“, so heißt es bei der gehörlosen 
Wissenschaftlerin Sabine Fries (2010, S. 26). Voraussetzung für die Teilhabe und 
Gleichberechtigung Gehörloser im Alltag allgemein und im Bildungssystem im 
Speziellen ist die Anerkennung durch Politik und Gesellschaft. Gerade heutzutage 
ist Öffentlichkeitsarbeit für eine inklusive Gesellschaft wichtig, damit Verständnis 
für die einmalige Situation Gehörloser und ein Blick vom medizinischen Modell 
des Defizits weg, hin zum kulturellen Modell des Gewinns entwickelt werden kann. 
Die Frage, die zu stellen sich lohnt und die zu stellen als allgemeine Aufgabe ver-
standen werden kann, ist demzufolge: „Why is deaf [Hervorhebung v. Verf.] asso-
ciated with loss rather than difference and gain (different language, different cul-
ture, etc.)?“ (Lane, 2008, S. 283). Wie in dieser Arbeit gezeigt wurde, kann auf der 
Grundlage von Kulturbegriffen ein erster Zugang zum Verständnis (einer Existenz 
von) Gehörlosenkultur ermöglicht werden. Hansens Erklärung, eine Kultur sei ein 
Kollektiv, das aus gemeinsamen Gewohnheiten und allgemeinem Wissen bestehe 
sowie die Erklärung der Wichtigkeit einer eigenen Sprache, trifft auf die Gehörlo-
senkultur zu. Einzelne Bestandteile wie Traditionen, Gebärdensprache und Kunst 
wurden vorgestellt und ihre Bedeutung für die Mitglieder dieser kulturellen Gruppe 
erläutert. Da diese Übertragung immer noch nicht allgemein bekannt ist, sollte je-
der, der mit dem Thema Gehörlosigkeit oder besser: Gehörlossein in Berührung 
kommt, versuchen, sich seines eigenen kulturellen Rahmens bewusst zu werden. So 
kann nicht nur die Kulturwissenschaft neue Sichtweisen in Verbindung mit Gehör-
losen auftun, sondern sie ermöglicht umgekehrt (vor allem für die Zukunft) eine 
Auseinandersetzung mit Kulturtheorien auf dem Prüfstand. 

Dem Vorbild anderer Länder (USA, Skandinavien) folgend, wird in Deutsch-
land systematisch Öffentlichkeitsarbeit betrieben, die der wichtigste Faktor auf dem 
Weg zu gesamtgesellschaftlicher Anerkennung und immer noch eine Aufgabe für 
die Zukunft ist. Dass Gehörlose, Gebärdensprachler und Unterstützende der Gehör-
losenkultur in Deutschland diese Aufgabe ernst nehmen und heute aktiver sind 
denn je, zeigte die Demonstration ‚Gebärdensprache macht stark‘, die am 14. Juni 
2013 in Berlin stattfand (siehe hierzu http://aktion.gehoerlosen-bund.de/unsere-
forderungskatalog-fur-aktion-dgs/#.UiH0mVGArms). Dort demonstrierten 12.000 
Teilnehmer für die „selbstverständliche und uneingeschränkte Nutzung der Deut-
schen Gebärdensprache“ im Bildungsbereich (Frühförderung, Schule, Berufliche 
(Weiter-)Bildung) und umfassende Teilhabe durch Dolmetscher sowie „die Stär-
kung der Wertschätzung der Gebärdensprache durch bewusstseinsbildende Maß-
nahmen“. Besonders präsent war damit die Aufforderung an den Bildungsbereich, 
im Sinne der hier vorgestellten Sicht umzudenken. Die überwältigende Beteiligung 
zeigt, wie aktiv die Gehörlosenbewegung ist, um von der Politik die Umsetzung der 
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Gesetze zu fordern und der Gesellschaft zu zeigen, dass sie eben nicht nur als 
Gruppe von Menschen mit Behinderungen angesehen werden kann, wie es das  
medizinische Modell beschreibt, sondern dass sie Mitglieder einer sprachlich-
kulturellen Minderheit sind. Die Öffnung für diesen neuen Blickwinkel, der in der 
kulturellen Rahmung der Mehrheit noch nicht vorhanden zu sein scheint, ist darum 
gerade für die Erziehungswissenschaften, deren Wirken die Grundlagen für die Ge-
sellschaft von morgen legt, notwendig. 

Anmerkungen
 

1. Lane berichtet beispielsweise von den Demonstrationen der Studenten der Gallaudet Univer-
sity Washington, einer Gehörlosen-Universität, in der in Sign Language gelehrt wird. Sie for-
derten 1988 nach jahrhundertelanger Bevormundung einen gehörlosen Präsidenten für die 
Universität und hatten schließlich Erfolg. Der Aufstand ging als die Deaf-President-Now-
Bewegung in die Geschichte ein und bezeugt das Empowerment der Gehörlosen ebenso wie 
die Unwissenheit vieler Hörender: „Die Gallaudet Revolution schockierte Amerika und 
Westeuropa. Zwar wussten wir, dass es unterdrückte sprachliche Minderheiten gab, wir 
wussten aber nicht, dass die Gehörlosengemeinschaft dazuzählte“ (Lane, 1994, S. 133). 

2. Der Begriff der Präfiguration geht auf Ricoeur (1988) zurück, der in seinem Mimesis-
Konzept beschreibt, wie Menschen aus ihrem kulturellen Pool präfigurierte Teile schöpfen, 
durch deren Zusammensetzen sie sich die Welt erschließen, die nie deutungsfrei gesehen 
werden kann. 

3.  Auf den Aufschrei, viele Kulturauseinandersetzungen negierten Diversität, wird hier nicht 
näher eingegangen. Natürlich kann in einem Kollektiv, noch weniger als in einem Subkollek-
tiv, von einer homogenen Masse an Menschen gesprochen werden. 

4. Das von Ladd entwickelte Konzept des Deafhood, ins Deutsche als Taub-Sein übersetzt 
(Eichmann et al., 2012, S. 4) stellt eine mögliche neue Selbstverortung Gehörloser vor und 
setzt sich mit Gründen und Prozessen auseinander, die zur Unterdrückung Gehörloser und der 
Machtposition der medizinischen Sicht geführt haben. Ladd (2003, S. XVIII) definiert Deaf-
hood als Gehörlos-Sein im Gegensatz zur Gehörlosigkeit im Sinne des medizinischen Mo-
dells, d.h. als Identität, die sich prozesshaft durch visuelle Kultur und Sprache bildet. Deaf-
hood dient der Selbstverortung, indem es die Bereicherung durch die eigene Kultur, Vorteile 
und Stolz zu dieser Gemeinschaft zu gehören in den Vordergrund der Existenz rückt und sich 
vom Gedanken des Defizites distanziert. Deafhood ist auch als ein Wiederherstellungsprozess 
zu verstehen, in dem die von der Mehrheitsgesellschaft verformte Minderheitenkultur sich 
selbst definiert. Da dieser Vorgang radikal und aktiv ist, kann man nicht davon ausgehen, je-
der kulturell Gehörlose habe Deafhood für sich verinnerlicht.  

5. Ladd (2003, S. 260) weist auf Unterschiede in Gehörlosenkulturen hin, die geografisch und 
durch Kontakt zur hörenden Kultur bedingt sind. Es muss hier also vorrangig von Deutscher 
Gehörlosenkultur ausgegangen werden. Da sie von der Amerikanischen Gehörlosengemein-
schaft beeinflusst ist, werden auch Quellen von dort in die Erläuterungen einbezogen. 

6. Es gibt ein Sprachkonstrukt, LBG (lautsprachbegleitendes Gebärden), das der Grammatik des 
Deutschen und nicht der der Deutschen Gebärdensprache folgt. Dabei wird jedes deutsche 
Wort mit einer (zum Teil erfundenen) Gebärde übersetzt und in deutscher Syntax gebärdet. 
Dieses System ist keine eigene Sprache, sondern eine Visualisierung der deutschen Sprache. 
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Es wurde oft fälschlich für Deutsche Gebärdensprache gehalten, hat aber mit ihr, außer der 
manuellen Form, tatsächlich nichts gemein. 

7. „Trotz dieser Behinderungsmentalität tragen taube Bürger positiv zur Gesellschaft bei, … 
[und] steigern die Hochachtung einer Nation [durch ihre Beiträge] [Hervorhebung v. Verf.] in 
Bildung, Wirtschaft, Politik, Künsten und Literatur. Daher haben taube Menschen das unver-
äusserliche Recht, integral wie in jeder Gesellschaft als sprachliche und kulturelle Minderheit 
respektiert zu werden“ (http://www.taubenschlag.de/cms_pics/ICED-StatementofPrinciple-
deutsch.pdf). 

8.  Der Poesie ähnlich ist die Gebärdenmusik. Sie wird oft als unnötiges Äquivalent zu Kunst-
formen aus Hörenden-Bereichen verstanden und kann darum keinesfalls als typische Kunst-
form unter Gehörlosen gelten. Bedeutend ist jedoch die Frage, warum Musik den Hörenden 
vorbehalten sein sollte und Gehörlose den Musikbegriff nicht mitdefinieren können sollten. 
Musik wird längst nicht nur über das Hörorgan aufgenommen, sondern auch durch das Spü-
ren von Schwingungen und Stimmungen (Schröder, 2007, S. 71). Der finnische gehörlose 
Rapper Marko Vuoriheimo (‚Signmark‘: Gebärden-Mark/Zeichensetzer), der als erster Ge-
hörloser (2009) von einem Plattenlabel unter Vertrag genommen wurde, kreierte beispiels-
weise eine eigene Kunstform, für die „die Hände sich befreien“ und selbst zu einem künstle-
rischen Mittel werden (Schröder, 2011, S. 249). In seinem Song ‚Speakerbox‘ (siehe unter 
http://www.youtube.com watch?v=Q8YzAo2haK1) beschreibt Signmark die Natur von Ge-
bärdenhiphopmusik; Rhythmus, Bass, Vibration, Schwingung, Bewegung und Gefühl nennt 
Signmark als ihre Bestandteile. Die Geschichte der Gehörlosen, Barrieren, der Kampf für ihre 
Sprache und die beginnende Emanzipation werden auch in den Liedern thematisiert. In ‚Our 
Life‘ (http://www.youtube. com/watch?v=deWASxNiluE), seinem politischsten Lied, in dem 
Signmark Missstände und Unterdrückung aufdeckt, äußert er, dass die Auseinandersetzung 
der Hörenden mit Gehörlosen längst überfällig ist: „Damn right, we can’t hear, but I don’t 
care! We ain’t disabled here, I use sign language yeah. We got our own language yeah, proud 
of that I am. We got our own society, this is my community“. 

9. Als ‚talking culture‘ definiert er Diskurse über Kultur, besonders in der Forschung, die zwar 
ein Vorantreiben der Präsenz der Deaf Studies im akademischen Bereich erreicht haben, dies 
jedoch nicht mehr das Ziel sein sollte. Kultur umgibt uns‚ culture talking, Kultur, die selbst 
spricht, entsteht, ohne dass man sich dessen bewusst sein muss und – ohne ihre Existenz be-
weisen zu müssen. „Panisch“, so beschreibt Humphries, waren sich Gehörlose bewusst ge-
worden, dass sie, um politisch anerkannt zu werden, Beweise für ihre Kultur darlegen muss-
ten. Dies führte zu einer Auswahl von möglichst aussagekräftiger Kunst und Sprache, zu ei-
nem „collecting ourselves“ (Humphries, 2008, S. 37). Gehörlosen müsse die Grenze der 
‚Darstellungspflicht‘ bewusst sein und uns Hörenden der Fakt, dass eine solche Auswahl von 
Beschreibungen niemals die Lebenswelt einer Kultur umfassen kann. Dennoch kann die hö-
rende Mehrheitsgesellschaft eine Gebärdensprache oder Gehörlosenkultur nur anerkennen, 
wenn sie diese Einblicke gewinnen darf. Für andere Disziplinen, vor allem angewandte Wis-
senschaften, sind Beschreibungen, wie sie hier wiedergegeben werden, noch unbedingt nötig. 
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Berichte und Notizen 

Mitteilung der Sektion Interkulturelle und International Vergleichende 
Erziehungswissenschaft (SIIVE) in der DGfE 
Vom 21. bis 29. Juli 2014 fand die Summer School ‚Empirische Forschung zur Bil-
dung für nachhaltige Entwicklung – Themen, Methoden und Trends‘ an der Univer-
sität Vechta statt. Als Veranstalter eingeladen hatten Prof. Dr. Matthias Barth 
(Hochschule Ostwestfalen-Lippe) und Prof. Dr. Marco Rieckmann (Universität 
Vechta) in Kooperation mit der Kommission ‚Bildung für nachhaltige Entwick-
lung‘ in der Sektion Interkulturelle und International Vergleichende Erziehungs-
wissenschaft (SIIVE) der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft 
(DGfE). 33 Doktorandinnen und Doktoranden aus Deutschland und der Schweiz 
haben an der Summer School teilgenommen. Gefördert wurde die Summer School 
durch das Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF). Die Summer 
School ist von der Deutschen UNESCO-Kommission als Offizieller Beitrag zur 
Nationalen Konferenz zum Abschluss der UN-Dekade anerkannt worden. 

Im Mittelpunkt der neuntägigen Veranstaltung stand die empirische Forschung 
zur Bildung für nachhaltige Entwicklung. Schwerpunkte dabei waren u.a. Lehr-
Lernforschung, Kompetenzforschung und Transferforschung sowie insbesondere 
Methoden der Datenerhebung und -auswertung. In acht Hauptvorträgen, 20 Work-
shops und drei Forschungswerkstätten tauschten sich die Nachwuchswissenschaft-
lerinnen und -wissenschaftler aus. So hielt zum Beispiel Prof. Dr. William Scott 
(University of Bath, United Kingdom) einen Vortrag zum Thema ,Sustainability 
and Learning: Framing the Issues , und Prof. Dr. Kerry Shephard (University of 
Otago, Neuseeland) sprach zu ,Measuring Affective Attributes in Education for 
Sustainable Development . Prof. Dr. Gerhard de Haan (Freie Universität Berlin), 
Vorsitzender des Deutschen Nationalkomitees der UN-Dekade ‚Bildung für nach-
haltige Entwicklung‘, hielt einen Vortrag ‚Zur Zukunft der Bildungsforschung in 
der Bildung für nachhaltige Entwicklung‘. Workshops gab es u.a. zur Fragebogen-
konstruktion, zu Interviews, Videoanalyse, Längsschnittstudien, Typenbildung und 
Kompetenzdiagnostik. Auch allgemeinere Themen standen auf dem Programm: 
Forschungsförderung, Wissenschaftskommunikation und die eigene Karriere-
planung wurden im Rahmen der Summer School thematisiert. Detaillierte Infor-
mationen zum gesamten Programm der Summer School finden sich unter: 
http://esdsummerschool.wordpress.com/programm. 

Die Hauptvorträge sowie die Abstracts der Doktorandinnen und Doktoranden 
werden in einem Tagungsband veröffentlicht werden. 
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Vom 27. bis 28. November 2014 wird die Winter School ‚Methoden des Ver-
gleichs. Quantitative und qualitative Zugänge in der Vergleichenden und Interna-
tionalen Erziehungswissenschaft‘ in Dortmund stattfinden. Die Winter School rich-
tet sich insbesondere an alle Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswis-
senschaftler, die an ihrer Promotion arbeiten oder eine solche planen. Die Tagung 
soll eine Plattform bieten, eigene inhaltliche und methodologische Fragen zur 
Diskussion zu stellen. Wer mit einem aktiven Beitrag an der Winter School teil-
nehmen möchte, schickt bitte bis zum 31. Oktober 2014 eine E-Mail mit dem Titel 
des Beitrags an: winterschool2014@fk12.tu-dortmund.de.  

Vom 26. bis 27. März 2015 wird die Jahrestagung der Sektion Interkulturelle und 
International Vergleichende Erziehungswissenschaft (SIIVE) zum Thema ‚Norma-
tivität, Positionierung, Reflexivität: (Selbst)kritische Perspektiven‘ an der Universi-
tät Münster stattfinden. Weitere Informationen zu der Tagung finden sich in der 
Rubrik ‚Tagungskalender‘ sowie unter http://www.siive.de. 

Aktuelle Informationen zur SIIVE finden sich in dem Bereich der Sektion auf 
http://www.dgfe.de sowie auf der eigenen Sektionshomepage http://www.siive.de. 

Kontakt: Prof. Dr. Marco Rieckmann, Universität Vechta, Vorsitzender der 
SIIVE, marco.rieckmann@uni-vechta.de. 
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Rezensionen 

King, Vera & Müller, Burkhard 
(Hrsg.). (2013). Lebensgeschichten jun-
ger Frauen und Männer mit Migra-
tionshintergrund in Deutschland und 
Frankreich. Interkulturelle Analysen 
eines deutsch-französischen Jugendfor-
schungsprojekts (Dialoge – Dialogues, 
Bd. 3). Münster: Waxmann, 208 S., 
24,90 €. 

Vera King ist Professorin an der Uni-
versität Hamburg am Fachbereich für 
Allgemeine, Interkulturelle und Inter-
national Vergleichende Erziehungswis-
senschaft und Burkhard Müller war 
Professor für Sozialpädagogik an der 
Stiftung Universität Hildesheim sowie 
Lehrbeauftragter an der International 
Psychoanalytic University in Berlin. 

Der Sammelband untersucht das 
Wechselverhältnis von Lebensbedin-
gungen und Lebensentwürfen in Le-
bensgeschichten junger Menschen mit 
Migrationshintergrund in Deutschland 
und Frankreich. Zugleich gerät der in-
terkulturelle Forschungsprozess selbst 
in den Fokus. Der Band entstand im 
Rahmen eines deutsch-französischen 
Jugendforschungsprojekts unter ge-
meinsamer Leitung der Herausgeberin 
und des Herausgebers sowie von 
Lucette Colin und Anna Terzian von 
der Universität Paris VIII. Das Projekt-
team bestand aus einer Gruppe von 
jungen Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftlern aus Deutschland und 
Frankreich, die zum Teil selbst einen 

Migrationshintergrund aufwiesen. Die 
Beiträge entstammen alle diesem Pro-
jektzusammenhang. Als Datengrundla-
ge wurden 20 biografische Interviews 
mit jungen Frauen und Männern (je 
fünf Männer und fünf Frauen in 
Deutschland und Frankreich) im Alter 
zwischen 17 und 26 Jahren geführt, die 
nicht privilegierten Einwanderungs-
gruppen angehören. Die Interviews 
wurden mit einem biografie-rekons-
truierenden Ansatz analysiert.  

Der Band gliedert sich in fünf Kapi-
tel: I. Integriert, und dann? Wie wird 
Integration in Frankreich und Deutsch-
land verstanden – und wie von jungen 
Menschen erlebt? II. Lernen in der 
Schule und andernorts – Chancen und 
Herausforderungen. III. Adoleszente 
Selbstpositionierungen im Spannungs-
feld einer doppelten Transformations-
anforderung. IV. Anerkennung in der 
Adoleszenz im Kontext von Migra-
tionserfahrung. Fallstudien in intersub-
jektiver Perspektive. V. Forschen im 
binationalen und interkulturellen Team.  

Im einleitenden Artikel stellen Vera 
King und Burkhard Müller zunächst 
den Forschungszusammenhang, die 
Anlage der Studie sowie Forschungs-
fragen und Ziele vor. Den theoretischen 
Referenzrahmen bildet das Konzept der 
„verdoppelten Transformationsanforde-
rung“ (S. 11), das eine Zusammenfüh-
rung der lebensphasenspezifischen Her-
ausforderungen und der migrations-
spezifischen Lebensumstände umfasst 
(ebd.). Im Rahmen des Projekts werden 
Erkenntnisse über Sozialisationsbedin-
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gungen, biografische Bewältigungsstra-
tegien und Lernprozesse junger Mig-
rantinnen und Migranten in Deutsch-
land und Frankreich sowie Erkenntnis-
se zu methodologischen, methodischen 
und forschungspraktischen Fragen im 
Kontext der binationalen Zusammen-
arbeit angestrebt. Des Weiteren sollen 
die Projektergebnisse auch die For-
schung über den deutsch-französischen 
Jugendaustausch, über interkulturelle 
Ausbildung sowie den Austausch des 
Forschungsnachwuchses bereichern  
(S. 12). In der Einleitung werden erste 
Ergebnisse der Analysen fokussiert 
dargestellt und wird auf Unterschiede 
in Bezug auf das interkulturelle Pro-
jektteam und deren Vorgehensweisen 
hingewiesen. Als Folge interkultureller, 
methodologischer und methodischer 
Reflexionen werden gemeinsame Re-
geln der Analyse expliziert. Abschlie-
ßend erfolgt eine Vorstellung und Ein-
bettung der Beiträge des Bandes. 

Im ersten Kapitel setzen sich Anna 
Terzian, Anissa Ben Hamouda und 
Burkhard Müller mit dem Konzept der 
Integration in Deutschland und Frank-
reich auseinander.  

In einem ersten Schritt betrachten 
die beiden französischen Kolleginnen 
den Weg von der Immigration hin zur 
Integration. Dieser habe in Deutschland 
und Frankreich zu differenten Natio-
nenbegriffen und Einbürgerungsprinzi-
pien (Geburtsortsprinzip und Abstam-
mungsprinzip) geführt. Ausgehend von 
der französischen Revolution bzw. der 
deutschen Romantik werden die Ent-

wicklungen nationenvergleichend ver-
folgt und historisch gerahmt. Dabei 
wird darauf verwiesen, dass die Histo-
rizität des Fremden die Konzepte von 
Integration prägt, diese Konzepte aber 
im Zuge gesellschaftlicher Verände-
rungen und europäischer Prozesse neu 
zu überdenken seien (S. 33). Anschlie-
ßend zeichnet Burkhard Müller drei 
Aspekte historisch bedingter Unter-
schiede aus deutscher Perspektive nach. 
In diesem Zusammenhang weist er ne-
ben der Frage der (Volks-)Zugehö-
rigkeit verstärkt auf die unterschiedli-
chen Konzepte von Integration in 
beiden Ländern hin, um am Ende In-
tegration aus Sicht der Akteurinnen und 
Akteure zu fokussieren und dies zu 
deutschen Forschungsergebnissen ins 
Verhältnis zu setzen. Im abschließen-
den Beitrag des ersten Kapitels rücken 
die ‚Stimmen der Interviewten‘ und de-
ren Perspektiven in den Fokus. Anna 
Terzian und Anissa Ben Hamouda  
verfolgen hierbei die Fragestellung, 
wie „eine Gesellschaft kontinuierlich 
Neues und neue Mitglieder ,integrie-
ren‘ [kann], ohne ihren kulturellen und 
sozialen Zusammenhalt zu gefährden“ 
(S. 40). In einem verstehenden Zugang 
werden die Interviewaussagen verglei-
chend präsentiert, kategorisiert und 
theoretisch eingebettet. 

Im zweiten Kapitel analysieren Lu-
cette Colin, Delphine Leroy und Joël 
Xavier unterschiedliche Lernorte und 
deren Bedeutung für junge Frauen und 
Männer mit Migrationshintergrund. Lu-
cette Colin fokussiert in ihrem Beitrag 
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die Bedeutung der Schule. Hierzu wer-
den mit Bezug auf die Interviews Kate-
gorien herausgearbeitet, die auf die 
unterschiedlichen Dimensionen dieser 
Bedeutung verweisen. Die Darstellung 
erfolgt fallübergreifend und -verglei-
chend unter Einbeziehung von franzö-
sischen Forschungsergebnissen und un-
ter Verweis auf soziale Ungleichheit 
sowie Rassismus- und Gewalterfahrun-
gen. Ebenso treten elterliche Erwartun-
gen in den Fokus. Im Gegensatz dazu 
werden Bildungsprozesse kaum explizit 
thematisiert (S. 55). Hier schließt sich 
nach Sicht der Autorin die Frage an, ob 
die Jugendlichen von außerschulischen 
Lernprozessen berichten. 

Delphine Leroy geht dieser Frage im 
Kontext des Sprachenlernens nach und 
bezieht sich darauf, dass dieses nicht 
auf einen spezifischen Ort begrenzt ist, 
sondern potenziell alle Lebensbereiche 
betrifft (S. 75). Die Rekonstruktionen 
der Interviews weisen auf Schule als 
wichtigsten Ort für das Sprachenlernen 
hin und verdeutlichen in diesem Zu-
sammenhang die Bedeutung von Spra-
che für den Bildungserfolg. In den Er-
zählungen tritt Familie als Ort des 
Sprachenlernens selten hervor. Häufi-
ger zeigt sich stattdessen Sprachenler-
nen als subjektive Strategie. Allerdings 
deuten die Ergebnisse auf eine hohe 
Differentialität und Kontextabhängig-
keit hin, die einen Vergleich erschwe-
ren. Daran anschließend fokussieren 
Delphine Leroy und Joël Xavier die 
Bedeutung von Medien für Lernprozes-
se. Sie betrachten sowohl Bücher als 

auch Bildschirmmedien und kommen 
zu dem Schluss, dass die Bedeutung 
außerschulischer Lernprozesse für In-
tegration systematisch einzubeziehen 
ist (S. 85).  

Im dritten und vierten Kapitel stehen 
ausgewählte Interviews länderverglei-
chend in Bezug auf einen thematischen 
Fokus im Mittelpunkt. Janina Zölch, 
Marga Günther und Michael Tressat 
setzen sich hierbei mit den Selbstposi-
tionierungen der Adoleszenten „im 
Spannungsfeld einer doppelten Trans-
formationsanforderung“ (S. 87) ausein-
ander. In diesem Rahmen fokussiert 
Janina Zölch das Verhältnis zwischen 
familialen Konstellationen und den 
eingeschlagenen Bildungswegen. Dabei 
tritt die besondere Bedeutung des Bil-
dungserfolgs für Jugendliche mit Mig-
rationshintergrund hervor. In den sich 
anschließenden Fallrekonstruktionen 
arbeitet die Autorin die Transforma-
tionsanforderungen, die Möglichkeits-
räume für Bewältigung sowie deren 
Formen und Grenzen heraus.  

Marga Günther verfolgt die Frage-
stellung, „ob und in welcher Weise na-
tional unterschiedliche Migrationsent-
wicklungen und daraus resultierende 
Debatten und Zuschreibungsprozesse 
sich jeweils unterschiedlich auf die Le-
bensentwürfe der jugendlichen Migran-
tinnen und Migranten auswirken“ 
(S. 98). Nach einer Formulierung der 
Zuschreibungen, die in Deutschland 
und Frankreich das Bild von jungen 
Migrantinnen und Migranten in der Öf-
fentlichkeit prägen, analysiert sie die 
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Lebensgeschichten der Interviewten. 
Anhand zweier Falldarstellungen zeigt 
Marga Günther auf, wie die Jugendli-
chen Zugehörigkeit thematisieren und 
rekonstruiert, wie die Zuschreibungs-
diskurse in die Biografien eingewoben 
sind und wie sie bearbeitet werden. Der 
Beitrag von Michael Tressat betrachtet 
die Bedeutung muslimischer Religiosi-
tät in der Adoleszenz. Nach Entwick-
lung eines heuristischen Rahmens, un-
ter Rückgriff auf einen adoleszenz- und 
einen religionstheoretischen Zugang, 
führt er zwei kontrastierende Fallbei-
spiele an. Muslimische Religiosität 
zeigt sich dabei als Ressource im Um-
gang mit den Anforderungen der Ado-
leszenz. 

Im vierten Kapitel beschäftigen sich 
Anke Wischmann und Burkhard Müller 
mit den Biografien der Jugendlichen in 
Bezug auf die Bedeutung von Aner-
kennung im Kontext von Migrationser-
fahrungen. Anke Wischmann geht der 
Frage „nach der spezifischen Bedeu-
tung von Anerkennung für adoleszente 
Bildungs- und Sozialisationsprozesse 
von Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund“ (S. 120 f.) nach. Zu Beginn 
ihres Beitrags stellt sie zunächst das 
Konzept der Anerkennung nach Hon-
neth dar und spezifiziert es hinsichtlich 
der Adoleszenz. Diese theoretische Fo-
kussierung greift sie im Anschluss an-
hand zweier Fälle empirisch wieder auf 
und zeigt die Bedeutung von Anerken-
nung bei Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund sowie deren Bewältigungs-
strategien im Umgang mit den damit 

verbundenen Herausforderungen. An-
erkennung thematisiert auch Burkhard 
Müller in seinem Beitrag, allerdings 
unter Betrachtung von unterschiedli-
chen Legitimationsstrategien von jun-
gen Männern mit Migrationshinter-
grund in Auseinandersetzung mit ihrer 
deutschen und französischen Umwelt 
(S. 131). Er verfolgt die Fragestellung, 
ob die doppelte Herausforderung der 
Bewältigung des „Anerkennungsvaku-
ums des Erwachsenwerdens“ und der 
Positionierung im Rahmen von „Werte-
konflikten unterschiedlicher kultureller 
Orientierungsmuster“ länderspezifisch 
ist (ebd.). Anhand von drei Falldarstel-
lungen umreißt Müller unterschiedliche 
Muster, wie mit Legitimationsdruck 
umgegangen werden kann, die Anzei-
chen bieten, dass es ein ländertypisches 
Repertoire an Strategien geben könnte. 

Im fünften und letzten Kapitel wird 
das Forschen im binationalen und in-
terkulturellen Team zum Reflexionsge-
genstand. Vera King, Elvin Subow, 
Anissa Ben Hamouda, Delphine Leroy 
und Martin Bittner nähern sich diesem 
Thema aus verschiedenen Perspektiven 
und fokussieren unterschiedliche Di-
mensionen der methodologischen Re-
flexion. Nach einer Einleitung setzen 
sich Vera King und Elvin Subow mit 
Insidern und Outsidern im Rahmen 
qualitativer Forschung auseinander 
(S. 149). Die Autorinnen gehen der 
Frage nach, in welchem Verhältnis die 
Forschenden zum Forschungsgegen-
stand stehen und welche Effekte dies 
für die Auswertung hat. Dabei wird die 
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Debatte um Insider und Outsider theo-
retisch nachgezeichnet und auf die Er-
kenntnisse aus der interkulturellen Zu-
sammenarbeit im Team bezogen. In 
diesem Zusammenhang rückt auch die 
Beziehung zum Text und damit die In-
terpretation in den Fokus (S. 157). Un-
ter der Prämisse, „Rekonstruktion und 
Reflexivität“ zu verbinden, legen die 
Autorinnen die im Projekt entwickelten 
Auswertungsstrategien und methodolo-
gischen Lösungsversuch dar. Anissa 
Ben Hamouda und Delphine Leroy be-
ziehen sich im Rahmen ihres Beitrags 
explizit auf die Anfangsphase des Pro-
jekts und heben insbesondere die 
Schwierigkeiten und deren Bearbeitung 
im Rahmen der interkulturellen Begeg-
nung hervor sowie den Zugewinn auf 
beiden Seiten, der durch diese Form der 
Zusammenarbeit entstand. Sie orientie-
ren sich dabei am Konzept der Implika-
tion. Martin Bittner setzt sich abschlie-
ßend mit der besonderen Bedeutung der 
Übersetzungsleistung für den For-
schungsprozess auseinander. 

Der hier besprochene Sammelband 
ist sehr aufschlussreich. Alle Beiträge 
betrachten auf vielfältige Weise die 
Lebensgeschichten im Kontext von Na-
tionalstaat, Migration und Adoleszenz. 
Die einzelnen Kapitel bauen logisch 
aufeinander auf und fokussieren jeweils 
spezifische Bereiche. Teils werden 
dabei deutsche und französische Per-
spektiven direkt gegenübergestellt, teils 
einzelne Themen aus einer national-
staatlichen Perspektive behandelt, teils 
gemeinsame Perspektiven erarbeitet. In 

vielen Beiträgen wird der binationale 
Charakter des Projekts deutlich. Inner-
halb der einzelnen Kapitel weisen die 
Beiträge einen direkten Bezug zueinan-
der auf. Die Einleitung bietet Einblicke 
in die Zusammenhänge der einzelnen 
Kapitel und deren Einbettung in das 
Gesamtkonzept. Das erste Kapitel fo-
kussiert dabei die Grundlage und Kon-
textualisierung der unterschiedlichen 
historischen, politischen und anthropo-
logischen Bedingungen unter denen 
junge Menschen mit Migrationshinter-
grund in Deutschland und Frankreich 
leben. In diesem Kapitel wird ein Ver-
gleichshorizont zwischen Frankreich 
und Deutschland eröffnet, der neben 
der Nationalstaatlichkeit weitere Di-
mensionen einbezieht. Die Fokussie-
rungen der weiteren Beiträge auf Ler-
nen, Selbstpositionierungen und Aner-
kennung weisen interessante Befunde 
auf und ermöglichen einen Einblick in 
die Lebensrealitäten und die subjekti-
ven Sichtweisen der Akteurinnen und 
Akteure. Die Herangehensweise fokus-
siert den Kultur- oder Nationenver-
gleich, dies hat in einigen Passagen zur 
Folge, dass andere Kategorien wie gen-
der oder soziale Herkunft in den Hin-
tergrund treten oder zur verstehenden 
Analyse bestimmte Kontextualisierun-
gen (z.B. biografische Daten) fehlen.  

Die Beiträge bieten nur teilweise 
explizite Hinweise auf die Auswer-
tungsverfahren. Auch zeigen sich un-
terschiedliche Vorgehensweisen in der 
Darstellung der Ergebnisse. Während 
eine Vielzahl von Beiträgen auf der 
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deutschen Seite ihre Ergebnisse anhand 
von Einzelfallrekonstruktionen erarbei-
ten, zeigt sich auf der französischen 
Seite eher ein fallvergleichender und 
fallübergreifender Zugang zu den Ma-
terialien, der es ermöglicht, ein be-
stimmtes Phänomen in seiner Differen-
ziertheit zu illustrieren, aber die ver-
stehende Analyse erschwert. Hier wäre 
eine Reflexion und Zusammenführung 
auch auf methodologischer Ebene 
sicher fruchtbar. Inhaltlich könnten vo-
rangestellte Fallportraits dazu beitra-
gen, die Aussagen zu kontextualisieren 
und der Leserschaft einen Zugang zu 
den Fällen zu eröffnen, der es ermög-
licht, diese in ihrer jeweiligen biografi-
schen Verwobenheit zu verstehen. Dies 
wird in besonderer Weise relevant, da 
die Interviews in Bezug auf die jewei-
ligen Analyseperspektiven different 
fokussiert werden und so eine Komple-
xität erzeugt wird, die einen strukturier-
ten Nachvollzug der Ergebnisse teil-
weise erschwert. Besonders positiv 
hervorzuheben ist das fünfte Kapitel, 
das wichtige Erkenntnisse für interkul-
turelle Forschungszusammenhänge bie-
tet und damit einen Weg beschreibt, der 
fortgeführt werden sollte. Insgesamt 
zeigt sich in den erhobenen Lebensge-
schichten eine „Variationsbreite von 
Sozialisationsbedingungen, Lebensver-
läufen und persönlichen Bewältigungs-
formen, die sich mit Blick auf be-
stimmte Muster in Richtung migra-
tions- und jugendtypischer Herausfor-
derungen und beispielsweise auf natio-
naler Ebene in Frankreich und Deutsch-

land teils analoger, teils variierender 
sozialer Bedingungen für ihre Bearbei-
tung verdichten lassen“ (S. 13). Als 
Gemeinsamkeit wird die Herausforde-
rung deutlich, in inneren und äußeren 
Kämpfen die „Art der Mischung“ (mi-
xité) der Adressierung und Sozialisie-
rung zu bewältigen. Dies erfordert viel-
fältige Positionierungen, Abgrenzungen 
und Verarbeitungen, die ihrerseits ei-
nen Rechtfertigungsdruck nach sich 
ziehen. Darüber hinaus haben Bezie-
hungsnetzwerke und Orte eine wichtige 
Bedeutung in den Interviews (ebd.). 
Forschungspraktisch ist es gelungen, 
im Rahmen des Projekts ein gemein-
sames methodisches Vorgehen zu erar-
beiten, das es ermöglicht, (kulturelle) 
Unterschiede als Verstehenszugänge 
fruchtbar zu machen (S. 14) und die 
Frage des jeweiligen Erkenntnishori-
zonts zu reflektieren. In Bezug auf pä-
dagogisches Handeln werden Einblicke 
in individuelle Lebensgeschichten ge-
geben, die exemplarisch Erfahrungen 
dokumentieren und so als Grundlage 
für die Erarbeitung neuer Konzepte 
dienen könnten (S. 17).  

Der Sammelband ist vor allen Din-
gen für Erziehungswissenschaftlerinnen 
und -wissenschaftler zu empfehlen, die 
sich mit Fragen von Kulturvergleich, 
Migration und Interkulturalität beschäf-
tigen sowie für Praktikerinnen und 
Praktiker, die in interkulturellen Zu-
sammenhängen arbeiten. 

Merle Hinrichsen, Dipl.-Päd. 
Universität Flensburg 
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Holz, Oliver & Grimus, Margarete 
(Hrsg.). (2013). EDucation & GEnder. 
Gendergerechte Bildung und Erziehung 
in ausgewählten Ländern. Historische 
Aspekte – aktuelle Trends. Münster: 
Waxmann, 198 S., 29,90 €. 

‚EDGE‘: Gender – kein randständiges 
Thema in der europäischen Bildungs-
landschaft. Das EDGE-Projekt (Lauf-
zeit 10/2011–12/2014), an dem zwölf 
Länder beteiligt sind, zielt darauf ab, 
„die koedukative Bildungslandschaft 
geschlechtsspezifisch zu ergänzen“1. 
Die beteiligten Länder in der Reihen-
folge, wie sie im Buch auftauchen, 
sind: Österreich, Belgien, Tschechische 
Republik, Deutschland, Estland, Spa-
nien, Ungarn, Niederlande, Norwegen, 
Polen, Türkei und Großbritannien. In 
dem Sammelband sollen „historische 
Aspekte und aktuelle Trends zu gen-
dergerechter Bildung und Erziehung in 
zwölf europäischen Staaten landesspe-
zifisch aufgezeigt und vergleichend 
hinterfragt [werden]“ (S. 7). Jeder Bei-
trag schließt mit Anregungen zur 
selbstständigen Weiterbearbeitung der 
Thematik ab. Diese fallen unterschied-
lich aus und reichen von einfachen Se-
minarhausaufgaben („Führen Sie den 
folgenden online-Selbsttest durch: ...“, 
S. 67) bis hin zu komplexen wissen-
schaftlichen Vorhaben („Vergleichen 
Sie die Ausbildung von Mädchen mit 
der Ausbildung von Jungen in der Tür-
kei in der Vergangenheit und Gegen-
wart“, S. 161). 

In der Hälfte der Beiträge wird 
das 18. Jahrhundert als Ausgangspunkt 
der historischen Darstellung gewählt – 
nicht verwunderlich im Hinblick auf 
die im Zuge der Aufklärung erfolgen-
den Reformen des Bildungswesens, 
welche sich auf Jungen wie Mädchen 
auswirkten. Lediglich der polnische 
(Ma gorzatea Jarecka- ylukund & Ju-
styna Ratkowska-Pasikowska) und der 
deutsche Aufsatz (Bernd Drägestein & 
Olaf Schwarze) skizzieren zunächst die 
vor allem für Mädchen begrenzten Bil-
dungsmöglichkeiten im Mittelalter, um 
dann ausführlicher auf die Ausbreitung 
von Schulen für ‚höhere Töchter‘ ab 
dem 19. Jahrhundert einzugehen. Deren 
Zweck, darin stimmen alle vier Auto-
rinnen und Autoren überein, bestand 
zwar hauptsächlich darin, Mädchen auf 
ihre traditionelle Rolle als Ehefrau, 
Hausherrin und Mutter vorzubereiten – 
gleichzeitig boten sie jedoch Frauen die 
Möglichkeit, sich als Erzieherinnen ei-
ne eigenständige Existenz aufzubauen.  

Der österreichische (Renate Seebau-
er & Johann Göttel), der tschechische 
(Otakar Fleischmann) und der ungari-
sche Beitrag (Erika Grossmann) bezie-
hen sich auf die Monarchin Maria The-
resia, die im Jahr 1774 maßgebliche 
Neuerungen veranlasste, z.B. die Ein-
führung der Schulpflicht. Während je-
doch Grossmann die Modernisierung 
des Schulsystems durch Maria Theresia 
als „erste[n] wichtige[n] Schritt hin zu 
einem gendergerechten Bildungswe-
sen“ lobt, „da erstmalig Jungen und 
Mädchen gleiche Lehr- und Lerninhalte 
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geboten wurden“ (S. 93), heben See-
bauer und Göttel hervor: „Unterricht 
wurde verpflichtend, allerdings mit un-
terschiedlichen Lehrplänen für Mäd-
chen und Knaben“ (S. 9). 

Der türkische Beitrag von Nesrin 
Oruç streift kurz die Bildungsmöglich-
keiten im osmanischen Reich des 
18. Jahrhunderts, in dem vor allem Re-
ligionsschulen das Bild bestimmten; 
unklar bleibt leider, ob diese Schulen 
von Jungen wie Mädchen besucht wur-
den. Ab dem Jahr 1776 wurden militä-
rische Schulen für Jungen gegründet. 
Eine Modernisierung des Bildungswe-
sens wurde ab 1839 angestrebt, jedoch 
nicht umgesetzt. In den 1920er Jahren 
wurden unter Atatürk maßgebliche Re-
formen eingeleitet, zu denen die Ein-
führung der Koedukation und eine 
Verbesserung der rechtlichen Stellung 
der Frau zählten. 

Ein Sprung in den Norden: Herbert 
Zoglowek schreibt über Norwegen, dass 
das Land 1732 sein erstes Schulgesetz 
erhielt; Damit wurden ländliche Volks-
schulen eingeführt, die jedoch eine 
Schulpflicht nur für Jungen – Mädchen 
wurde die Teilnahme freigestellt – und 
als verbindliche Fächer lediglich christ-
lichen Religionsunterricht und Lesen 
vorsahen. Schreiben und Rechnen 
konnten freiwillig erlernt werden. 

Die estländische Autorin Meeli Väl-
jaots verweist auf die Einflüsse Schwe-
dens und vor allem Russlands bzw. der 
Sowjetunion, die das Bildungssystem 
ihres Landes bis heute prägen; Ihre his-
torische Darstellung beginnt 1919, ein 

Jahr nach der Gründung der Republik 
Estland, in dem die Pflicht zum vierjäh-
rigen Besuch der koedukativen Volks-
schule eingeführt wurde. Hinsichtlich 
der Lehrkräfte wird das Geschlechter-
verhältnis zum Zeitpunkt 1933/34 als 
ausgeglichen beschrieben, und etwa 
gleich viele Jungen wie Mädchen be-
suchten die Schulen. Dort erhielten sie 
die gleiche Allgemeinbildung, aber un-
terschiedlichen Unterricht in den prak-
tischen Fächern. 

Von den niederländischen Autoren 
Kristof de Witte und Ferry Haan wird 
„auf eine lange Tradition der Koeduka-
tion in der Grundschule“ (S. 99) ver-
wiesen, wobei sie einschränken, dass 
im 19. Jahrhundert nur Jungen eine hö-
here Bildung offen stand und an den 
konfessionellen Schulen – bis in die 
1960er Jahre immerhin die Hälfte aller 
Schulen – in der Regel ein geschlech-
tergetrennter Unterricht stattfand.  

Für Belgien – genauer für die flämi-
sche Gemeinschaft – beschreibt Luk 
Bosman die Entwicklungen im Schul-
system erst ab Mitte der 1990er Jahre. 
Er hebt hervor, dass Koedukation erst 
ab dem Schuljahr 1995/96 verpflich-
tend eingeführt wurde und entspre-
chend „bis heute in vielen Einrichtun-
gen noch Spuren der einstigen Mäd-
chen- und Jungenschulen zu finden“ 
(S. 27) seien, zum Beispiel im Form 
von Schwerpunkten wie Kinderpflege 
oder Automechanik in der Sekundarstu-
fe der jeweiligen Schule. Einher damit 
gehe ein jeweils unausgewogener Ge-
schlechterproporz ab Klassenstufe 7.  
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Der spanische Beitrag von Victor 
Pérez-Samaniego und Carmen Santa-
maría-García setzt sich zunächst mit 
der Funktion der außerschulischen Ju-
gendorganisationen während der Fran-
co-Diktatur (1939–1975) und deren 
Bedeutung für die Erziehung der Ge-
schlechter auseinander: Mädchen soll-
ten sich als Ergänzung des Mannes ver-
stehen und sich ihm unterordnen, wäh-
rend Jungen einem harten Männlich-
keitsideal nacheifern sollten. Ein neues 
Bildungsgesetz führte 1970 die Schul-
pflicht bis zum 14. Lebensjahr ein und 
legte allgemeinbildende Unterrichtsin-
halte für beide Geschlechter fest. Letz-
teres kritisieren die Autorin und der 
Autor: „Schülerinnen müssen ein Cur-
riculum annehmen, das von Männern 
für Männer entwickelt wurde“ (S. 85).  

Die britische Autorin Fiona Shelton 
markiert das Jahr 1870 als Beginn einer 
grundlegenden Erneuerung des Bil-
dungssystems durch den Forster Act, 
dem im Abstand von ca. jeweils zehn 
Jahren weitere Gesetze folgten. Resul-
tate waren die Einrichtung staatlicher 
Schulen, die Einführung der Schul-
pflicht vom fünften bis zum zehnten 
Lebensjahr ebenso wie die Abschaf-
fung des Schulgelds und schließlich die 
Etablierung Höherer Grundschulen für 
10- bis 15-jährige Schülerinnen und 
Schüler. „Damit war die Gleichstellung 
der Geschlechter im Bildungswesen 
formal für einige Jahre geregelt“ 
(S. 164). Ebenso wie das spanische Au-
torenteam bemängelt Shelton, dass der 
Unterricht auch in Großbritannien vor-

nehmlich an Jungen ausgerichtet ge-
wesen sei und Mädchen dadurch Nach-
teile erlitten. Erst ab den 1960er Jahren 
– hier verweist Shelton auf den Ein-
fluss der Frauenbewegung – seien ge-
schlechtliche Stereotype hinterfragt und 
der Blick auf die Barrieren gerichtet 
worden, die Mädchen den Zugang zu 
Bildungserfolgen verstellten. 

In historisch-systematischer Hin-
sicht werden über alle Beiträge hinweg 
Gemeinsamkeiten deutlich: Quer zur 
unterschiedlich gestalteten Stufung der 
schulischen Bildungsgänge liegt die 
Ungleichbehandlung von Mädchen und 
Jungen, die sich im Laufe der Ge-
schichte von einer formal festgelegten 
zu einer informell bestehenden gewan-
delt hat. Die formale Ungleichbehand-
lung reichte bis weit in das 20. Jahr-
hundert hinein. Ihre Auswirkungen sind 
bis heute, wie in einigen Aufsätzen er-
wähnt, empirisch anhand gendertypi-
scher Schulfach- und Berufswahlen 
nachweisbar. Das Organisationsprinzip 
des geschlechtergetrennten Unterrichts 
– auch wenn es zumindest in den
Grund- und Volksschulen vielerorts aus 
ökonomischen Gründen nicht umge-
setzt wurde – unterstützte die Hervor-
bringung dieser ‚Gendertypik‘. Daran, 
so der prägende Eindruck des Sammel-
bandes, konnte die Einführung der Ko-
edukation nur wenig ändern: Formal 
war damit zwar Chancengleichheit ge-
geben, doch wandelt(e) sich die tradi-
tionelle Sozialisation und Bildung der 
Geschlechter nur langsam – inzwischen 
allerdings zum Nachteil der Jungen. 
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Die Darstellung der aktuellen Situa-
tion in den Ländern spiegelt die Band-
breite der gegenwärtig im Gender-Bil-
dungs-Diskurs vorhandenen Perspekti-
ven. In der Mehrzahl der Beiträge sind 
Koedukation, die PISA-Studien und die 
schlechteren Schulleistungen der Jun-
gen wiederkehrende Themen. Exempla-
risch für die beiden Pole des Spektrums 
an Gender-Positionen sollen hier zwei 
Beiträge herausgegriffen werden. 

„Der lange Kampf gegen die Dis-
kriminierung der Mädchen“ (S. 9) lau-
tet eine Zwischenüberschrift bei See-
bauer und Göttel, die als leitende Sicht-
weise für den gesamten österreichi-
schen Beitrag gelten kann. Österreich 
hat von allen im Band vorgestellten 
Ländern das umfassendste Regelwerk 
in Bezug auf Gender, Schule und Un-
terricht geschaffen, bei dem, jedenfalls 
dem Aufsatz nach, nach wie vor Mäd-
chenförderung im Zentrum zu stehen 
scheint. Zum Maßnahmenkatalog zäh-
len die Einführung des Unterrichtsprin-
zips ‚Erziehung zur Gleichstellung von 
Frauen und Männern‘ (1995), der auf 
Nachteilsausgleich für Mädchen ange-
legte ‚Lehrplan 99‘ sowie der ‚Didakti-
sche Grundsatz ‚Bewusste Koeduka-
tion‘‘ (1999). Auf die Auswirkungen 
der PISA-Studien gehen Seebauer und 
Göttel nicht ein, obwohl hierzu eine 
Broschüre des Unterrichtsministeriums 
zur Leseförderung insbesondere bei 
Jungen vorliegt.21 

Einen Kontrapunkt zum österreichi-
schen bietet der niederländische Beitrag 
insofern, als die Autoren auf die Situa-

tion der Jungen im Bildungssystem 
fokussieren. Seit 2011, so de Witte und 
Ferry, gibt es Überlegungen, die Lern-
rückstände von Jungen durch ge-
schlechtergetrennten Unterricht auszu-
gleichen. Insbesondere christliche Ini-
tiativen seien in diese Richtung aktiv, 
und es gebe derzeit an fünf Schulen ge-
schlechtergetrennte Unterrichtsversu-
che in Sprache und Mathematik. Ein-
schneidender erscheint demgegenüber 
aber der ebenfalls 2011 vom Bil-
dungsministerium eingeführte Aktions-
plan ‚Bessere Leistungen erbringen‘, 
der mit finanziellen Leistungsanreizen 
verbunden auf den Weg gebracht wur-
de. Damit sollen die kognitiven Leis-
tungen der Schülerinnen und Schüler 
erhöht werden, um bessere Ergebnisse 
bei den PISA-Studien zu erreichen. Die 
Autoren erhoffen sich davon ein Auf-
holen der Jungen. Entscheidend sei, 
dass sich mit diesem Aktionsplan der 
Schwerpunkt „von der koedukativen 
Förderung schwächerer Mädchen und 
Jungen zur koedukativen Förderung be-
sonders begabter und talentierter Schü-
ler“ verschoben habe (S. 110). 

Insgesamt gelingt es den zwölf Bei-
trägen gut, Interesse an international 
vergleichenden Studien zur Gender-
frage im Bildungswesen zu wecken. 
Damit empfiehlt sich der Band For-
schungsinteressierten, aber auch Lehr-
amtsstudierenden in der Masterphase 
bzw. Lehrkräften, die internationalen 
Austausch suchen. Eine gründlichere 
redaktionelle Bearbeitung im Hinblick 
auf die Struktur der Beiträge und im 
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Hinblick auf Übersetzungsfehler hätte 
dem Buch allerdings gut getan. 

Anmerkungen 
1. Quelle: http://www.education-and-gender.

eu/edge/index.php/de/ [05.05.2014].
2. Quelle: http://www.bmukk.gv.at/medienpo

ol/15230/genderlesenwebfassung.pdf
[30.05.2014].

Barbara Scholand,  
Universität Hamburg 

Borchers, Ci dem (2013). Frauenstu-
dium und Hochschulkarrieren in der 
Türkei. Historische Entwicklungen vom 
19. Jahrhundert bis heute mit verglei-
chendem Blick auf Deutschland. Müns-
ter: Waxmann, 508 S., 49,90 €. 

Ausgangspunkt der umfangreichen Un-
tersuchung, die Ci dem Borchers mit 
diesem Buch vorlegt, ist, dass die Tür-
kei europaweit die höchsten Professo-
rinnenanteile hat und dass Wissen-
schaftlerinnen bemerkenswerte Chan-
cen für eine Karriere an der Hochschule 
haben, da der sogenannte Glass-ceil-
ing1-Effekt in der Türkei sehr gering 
ist. Auch wenn der Befund nicht zum 
ersten Mal Anlass für Forschung ist, 
bemerkt die Autorin zu Recht, dass die-
ses Phänomen in Deutschland bisher 
nur in einem relativ kleinen Kreis von 
Expertinnen diskutiert wurde. Die ge-
ringe Rezeption in der deutschen For-
schungsliteratur lässt sich sicher auf 
ein, lange Zeit relativ schwach ausge-

 

bildetes, inzwischen aber wachsendes 
Interesse am Hochschulwesen der Tür-
kei und auf die nach wie vor vorhande-
ne Sprachbarriere zurückführen.1 Ent-
sprechend nennt Ci dem Borchers in 
ihrer Einleitung als Hauptziel ihrer Ar-
beit, die Ursachen für die Situation der 
Frauen an türkischen Hochschulen zu 
ergründen und zugleich den deutsch-
sprachigen Diskurs um fundierte In-
formationen über die türkische Frauen-
bewegung zu erweitern, so zu einer dif-
ferenzierteren Betrachtung anzuregen 
und mit Klischees aufzuräumen.  

Die Untersuchung, die als erzie-
hungswissenschaftliche Dissertation an 
der Ruhr-Universität Bochum angefer-
tigt wurde, kann an einem Schnittpunkt 
zwischen Frauen- und Geschlechterfor-
schung und historischer Bildungsfor-
schung verortet werden. Ihrem histori-
schen Schwerpunkt folgend zeichnet 
die Autorin, beginnend mit dem 19. 
Jahrhundert, die Geschichte der Frau-
enbewegung in der Türkei nach. Die 
Frage nach Frauenrechten und -parti-
zipation wird – in Phasen unterteilt 
(Kap. 2–7) – in ihrem jeweiligen histo-
rischen Kontext dargestellt und auf den 
eigentlichen Fokus der Arbeit bezogen: 
die Situation von Frauen als Studieren-
de und insbesondere als Wissenschaft-
lerinnen an türkischen Hochschulen. So 
beschreibt die Autorin detailreich die 
verschiedenen historischen Aufs und 
Abs der türkischen Frauenbewegung 
und deren Wechselspiel mit dem jewei-
ligen politischen Geschehen und be-
zieht dabei die verschiedenen Un-
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terströmungen, die diese Bewegung seit 
Beginn der Türkischen Republik (1923) 
entwickelt hat, und deren Bezüge zur 
Frauenbildung in ihre Darstellung mit 
ein. Dabei präsentiert sie eine Fülle von 
Material, insbesondere statistische Da-
ten. Als zentrale Informationsquelle für 
den Zeitraum ab 1923 (Kap. 3–7) stützt 
sich Borchers zunächst auf eine weg-
weisende Publikation von Köker aus 
dem Jahr 1988, schreibt deren Daten 
auf der Grundlage türkischer Statistiken 
fort und zieht eine reiche Auswahl wei-
terer Quellen und Sekundärliteratur 
hinzu, um ihren Forschungsgegenstand 
politisch-gesellschaftlich zu kontextua-
lisieren. Sie entwirft dabei ein äußerst 
vielschichtiges Bild der historischen 
Entwicklungen und verfolgt auch The-
men, die sich aus Überschneidungen 
mit dem eigentlichen Schwerpunkt er-
geben – wie z.B. die türkische Diskus-
sion um den Europabeitritt und einige 
deutsche Stimmen hierzu (S. 344 ff.) –, 
bis in Verästelungen hinein. 

Zusammenfassend konstatiert Ci -
dem Borchers eine historische Konti-
nuität der Beteiligung von Frauen in 
der höheren Bildung in der Türkei. Sie 
verortet die Wurzeln der heute annä-
hernd gleich verteilten Studienbeteili-
gung zwischen Frauen und Männern 
bereits in den Tanzimat-Reformen des 
Osmanischen Reiches, als 1870 die ers-
te Lehrerinnenbildungsanstalt eröffnet 
wurde (S. 382 ff.). Und sie zeigt dar-
über hinaus, dass in verschiedenen Pha-
sen der historischen Entwicklung einige 
gesellschaftlich-politische Umwälzun-

 

gen zugunsten von Studentinnen und 
Wissenschaftlerinnen ausfielen – sei es 
durch zielgerichtete politische Reform-
impulse, die noch durch die türkische 
Frauenbewegung verstärkt wurden, sei 
es, dass politisch-gesellschaftliche Um-
brüche als Nebeneffekt Chancen für 
Frauen im Hochschulbereich eröffneten 
(vgl. z.B. Kap. 8.1).  

Im letzten Kapitel des Buches 
(Kap. 8) stellt die Autorin ihre Ergeb-
nisse zur Entwicklung in der Türkei der 
Situation und Geschichte des Frauen-
studiums und der Karriere von Frauen 
als Lehrende und Forschende an deut-
schen Hochschulen kontrastierend ge-
genüber. Damit setzt sie auf die erzie-
hungswissenschaftlich fundierte idio-
grafische Funktion des Vergleichs, d.h. 
ihr Ziel ist die Rekonstruktion ihres 
Untersuchungsgegenstands mit Blick 
auf seine Einzigartigkeit. Dieser Ver-
gleich ist nur ein kleiner Teil der Ge-
samtuntersuchung und er bleibt – wie 
Christel Adick im Vorwort bemerkt – 
eher kursorisch. 

Das Buch leistet nicht weniger als 
einen umfassenden Blick auf mehr als 
170 Jahre türkischer Geschichte und 
verbindet mit Politik, Gesellschaft, 
Frauenbildung und Hochschulwesen 
vier Untersuchungsaspekte. Zugleich 
kann es – selbstverständlich – den Ge-
fahren, die ein solch historisch angeleg-
tes Mehrebenenkonzept mit sich bringt, 
nicht ganz entgehen. So geht die Kom-
plexität des Dargestellten zuweilen zu-
lasten der großen Linien und der Ver-
knüpfung mit theoretischen Konzepten 
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aus Soziologie und Genderforschung, 
die für das Thema hätten relevant sein 
können. Die Stärken des Buches liegen 
daher besonders im In-Beziehung-
Setzen der jeweiligen historisch-poli-
tischen Konstellationen mit der Ent-
wicklung der türkischen Frauenbewe-
gung und Daten des Hochschulwesens 
über einen langen Zeitraum.  

Die Autorin hat das Buch zu einem 
passenden Zeitpunkt vorgelegt, denn 
das türkische Hochschulsystem kommt 
allmählich stärker in den deutschen 
Blick3 – und noch gibt es wenig Unter-
suchungen in deutscher Sprache über 
die Geschichte des türkischen Hoch-
schulwesens und die Rolle der Frauen 
als Studentinnen, Lehrende und For-
schende, die so umfangreich sind wie 
die hier präsentierte. Damit übernimmt 
dieses Buch eine wichtige Transferleis-
tung – es macht Detailinformationen 
aus dem jungen, dynamischen Hoch-
schulsystem der Türkei und über die 
türkischen Frauenbewegungen verfüg-
bar, von denen weitere Forschung pro-
fitieren kann. 
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Anmerkungen 
1. Als Glass-ceiling wird eine nicht sichtbare, 

aber dennoch wirksame Barriere für Frauen 
bezeichnet – eine nicht explizite Praxis –, 
die ihren Aufstieg in Firmen und anderen 
Organisationen behindert. Der Begriff 
wurde in den 1980er Jahren geprägt (vgl. 
Baxter & Wright, 2000, S. 275). 

2. Auch wenn diese Barriere kleiner wird, da 
die heutige Generation von Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftlern häufiger in 
englischer Sprache publiziert (vgl. z.B. die 
Literaturliste in Yalcin, 2006 sowie exemp-
larisch Mizikaci, 2006). 

3. So hat 2013 die Türkisch-Deutsche Univer-
sität (TDU) in Istanbul auf der Grundlage 
eines Regierungsabkommens zwischen der 
Türkei und der Bundesrepublik Deutsch-
land ihre Arbeit aufgenommen. 

 
Dr. Christiane Rittgerott 
Universität Kassel 
 



Hans Döbert, Botho von Kopp,  
Horst Weishaupt (Hrsg.)

Innovative Ansätze  
der Lehrerbildung im Ausland
2014, 246 Seiten, br., 29,90 €  
ISBN 978-3-8309-3102-7 
E-Book: 26,90 €; ISBN 978-3-8309-8102-2

Dieser Sammelband nimmt den Auftrag 
des BMBF, innovative Ansätze aus der 
internationalen Diskussion zur Lehrer-

bildung zu ermitteln, als Ausgangspunkt und 
will mit den hier vorgestellten innovativen 
Maßnahmen und Überlegungen Denkimpulse 
für die deutsche Debatte zur Reform der Leh-
rerbildung geben. Diese Publikation vereint 
internationale Beiträge zur aktuellen Entwick-
lung der Lehrerbildung in Australien, Eng-
land, Frankreich, Italien bis hin zu Lettland, 
Portugal und Skandinavien. 

Mit Beiträgen von Rudite Andersone, David 
Beckett, Sara-Julia Blöchle, Hans Döbert,  
Ferdinand Eder, Carlos Furio, Wolfgang  
Hörner, Botho von Kopp, Wolfgang Lippke, 
Guillaume Many, Inetta Nowosad, Lucija  
Rutka, Jesus Maria Sousa, Tobias Werler, 
Horst Weishaupt.


