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Zusammenfassung
Die Studie untersucht die Wirkung der formellen Lerngelegenheiten in der 
Lehramtsausbildung auf das pädagogische Wissen von angehenden Lehrkräften 
des Faches Englisch. Zu diesem Zweck wurden im Rahmen der PKE-Studie 
(Professionelle Kompetenz von Englischlehrkräften: Fachdidaktisches Wissen an-
gehender Englischlehrkräfte - Konzeption, Messung, Validierung) Daten von 216 
Masterstudierenden und 228 Referendaren in NRW erhoben. Die Ergebnisse ei-
ner Varianzanalyse zeigen zunächst, dass in Bezug auf die Ausbildungsphase 
Referendare über ein höheres Niveau pädagogischen Wissens verfügen als 
Masterstudierende. Dieser Unterschied ist statistisch signifi kant und beträgt un-
gefähr eine Standardabweichung. Ergebnisse aus multivariaten Analysen im 
Strukturgleichungsansatz zeigen, dass die Ausbildungsphase ebenfalls das päd-
agogische Wissen positiv beeinfl usst. Dieser Eff ekt wird jedoch über proximale, 
diff erenzierte Maße zu Merkmalen der pädagogischen Lerngelegenheiten durch 
die angehenden Lehrkräfte vermittelt. Insgesamt sprechen die Ergebnisse für die 
Wirksamkeit der Lehrerausbildung im Fach Englisch.
1
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The Infl uence of Learning Opportunities during Initial 
Teacher Education on the Pedagogical Knowledge of 
Pre-Service EFL Teachers

Abstract
The aim of this study is to investigate the eff ect of formal learning opportuni-
ties during initial teacher education on the pedagogical knowledge of pre-service 
EFL (English as a Foreign Language) teachers. To accomplish this aim, we sam-
pled within the PKE-study (Professional Competence of EFL Teachers) pre-service 
teachers in the fi rst phase during their Master studies at university, and in the 
last year of their induction phase in North Rhine-Westphalia. The results of the 
analysis of variance show initially that regarding the studying phase pre-service 
EFL teachers in the induction phase have a higher level of pedagogical knowledge 
than pre-service EFL teachers in the fi rst phase. This diff erence is statistically sig-
nifi cant and is approximately one standard deviation. At the multivariate level, 
the results of structural equation modeling show that the studying phase also af-
fects the pedagogical knowledge positively. This eff ect, however, is mediated by 
more proximal and diff erentiated pedagogical-specifi c learning opportunities re-
alized by the pre-service teachers. Overall, our analysis results demonstrate the 
eff ectiveness of teacher training for EFL.

Keywords
Opportunities to learn, Pedagogical knowledge, Eff ectiveness of teacher education

1.  Einleitung

Pädagogisches Wissen wird übereinstimmend neben fachdidaktischem Wissen 
und Fachwissen als wesentlicher Bestandteil des professionellen Wissens von 
Lehrkräften (Grossman & Richert, 1988; Terhart, 1993; Bromme, 1997) sowie 
als Kernbereich ihrer professionellen Kompetenz (Baumert & Kunter, 2006) an-
gesehen. Laut Shulman (1987) bezieht sich das pädagogische Wissen (General 
Pedagogical Knowledge) auf „those broad principles and strategies of class-
room management and organization that appear to transcend subject matter” 
(S. 8). An diese Defi nition schließen die Standards für die Lehrerbildung der 
Kultusministerkonferenz (KMK) von 2004 an:

„Lehrerinnen und Lehrer sind Fachleute für das Lehren und Lernen. Ihre 
Kernaufgabe ist die gezielte und nach wissenschaftlichen Erkenntnissen 
gestaltete Planung, Organisation und Refl exion von Lehr- und Lernprozessen 
sowie ihre individuelle Bewertung und systemische Evaluation. Die berufl iche 
Qualität von Lehrkräften entscheidet sich an der Qualität ihres Unterrichts.“ 
(KMK, 2004, S. 3)
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In der Folge wird der universitären Lehrerausbildung eine zentrale Rolle zuge-
schrieben, wenn die Vermittlung professionsbezogenen Wissens und dadurch 
pädagogischen Wissens zur Debatte stehen (Terhart, 2012). Die in der KMK 
(2004) formulierten Standards für die Lehrerausbildung markieren zugleich 
eine Ergänzung der Input- um die Output-Orientierung der Lehrerausbildung in 
Deutschland. Dadurch werden nicht nur Zielsetzungen festgelegt, die während der 
Lehrerausbildung erreicht werden sollen, sondern es geht, zumindest konzeptio-
nell, auch um die Frage, ob und inwiefern die gesetzten Ziele nach einem bestimm-
ten Ausbildungsabschnitt tatsächlich erreicht werden (König & Blömeke, 2009), 
d. h., ob die Lehrerbildung wirksam ist (Terhart, 2012). Bezogen auf die Forschung 
zum pädagogischen Wissen sind erst in jüngster Zeit nennenswerte Projekte 
durchgeführt worden, wie ein systematisches Review der OECD belegt (König, 
2014a; vgl. auch Voss, Kunina-Habenicht, Hoehne & Kunter, 2015). Zu erwäh-
nen sind vor allem Studien wie MT21 (Blömeke et al., 2008), TEDS-M (Blömeke 
et al., 2010), TEDS-FU (König, Blömeke & Kaiser, 2015), TEDS-LT (Blömeke et 
al., 2011), TEDS-Telekom (Buchholtz et al., 2011), SPEE (Seifert & Schaper, 2010), 
COACTIV-R (Voss, Kunter & Baumert, 2011), LEK (König & Seifert, 2012), LEK-R 
(König, Buchholtz & Dohmen, 2015), DIDAKTUM (König & Rothland, 2012), 
BilWiss (Kunina-Habenicht et al., 2013), CME (König & Lebens, 2012) und EMW 
(König & Rothland, 2015). Ungefähr die Hälfte von diesen Studien (COACTIV-R, 
MT21, TEDS-M, TEDS-LT, TEDS-FU, TEDS-Telekom) fokussieren auf das päda-
gogische Wissen von Lehramtsstudierenden des Faches Mathematik, während fünf 
(MT21, TEDS-Telekom, LEK, EMW, CME) auf die zeitliche Entwicklung des päd-
agogischen Wissens abzielen, wobei ein Vergleich zwischen Lehramtsstudierenden 
und Referendaren nur von den Studien MT21 und CME geleistet wird. Dieser 
Vergleich ist jedoch wichtig, wenn der Erfolg der universitären Lehrerausbildung 
detailliert beurteilt werden soll. 

An dieser Problemstellung setzt die Studie Professionelle Kompetenz von an-
gehenden Englischlehrkräften (PKE) an, die von der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft (DFG, Geschäftszeichen: KO3947/6-1) gefördert wurde. Mit dieser 
Studie wurden im Sommer 2015 angehende Englischlehrkräfte für die Sekundar-
stufe (Lehrämter Gymnasium/ Gesamtschule und Haupt-/Real-/Gesamtschule) 
aus erster (Master) und zweiter Ausbildungsphase (Referendariat) in Nordrhein-
Westfalen (NRW) zu ihrem fachlichen, fachdidaktischen und pädagogischen 
Wissen mithilfe von standardisierten Papier-Bleistift-Tests getestet. Die Testung 
des pädagogischen Wissens bezieht sich dabei auf das im Kontext von TEDS-M 
entwickelte Messinstrument. In diesem Beitrag werden auf der Basis des 
Datensatzes der PKE-Studie zwei Fragestellungen untersucht. Erstens wird ge-
fragt, ob es signifi kante Unterschiede im pädagogischen Wissen zwischen Master-
Lehramtsstudierenden und Referendaren gibt. Da die beiden Ausbildungsphasen 
nur distale Indikatoren für die Variation in der organisatorisch-curricularen 
Gestaltung des Lehramtsstudiums darstellen, wird zweitens mithilfe von regressi-
onsanalytischen Strukturgleichungsmodellen der Einfl uss der Lerngelegenheiten 
– bezogen einerseits auf die in Vorlesungen und Seminaren behandelten 
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pädagogischen Ausbildungsinhalte sowie andererseits auf die durchgeführten lern-
prozessbezogenen schulpraktischen Tätigkeiten (vgl. Abschnitt 2.3 und 3.2.2) – un-
tersucht. Diese Forschungsfrage baut auf der Annahme auf, dass der Erwerb pro-
fessioneller Kompetenz von angehenden Lehrkräften durch spezifi sche Merkmale 
von Lerngelegenheiten des jeweiligen Ausbildungsprogramms beeinfl usst wird 
(u.a. Helmke, 2007; Tatto et al., 2008; Blömeke, Kaiser & Lehmann, 2010; König 
& Seifert, 2012), die weitaus diff erenzierter zu analysieren sind als es die formale 
Unterscheidung in theoretische und praktische Ausbildungsphase ermöglicht (vgl. 
Floden, 2015). Sie zielt unter anderem darauf ab, ein zusätzliches Argument für die 
Validität des von uns eingesetzten Messinstruments zur Erhebung des pädagogi-
schen Wissens zu liefern (vgl. Voss et al., 2015; König & Klemenz, 2015).

2.  Forschungsgrundlage und theoretischer 
Hintergrund

2.1  Pädagogisches Wissen und Lehrerexpertise

Die Annahmen und Befunde der Forschung zu Lehrerexpertise (Baumert & 
Kunter, 2006; Blömeke, Kaiser & Lehmann, 2008; Tatto et al., 2008) ste-
hen im Einklang mit den Ausführungen von Shulman (1987). Bezogen auf die 
Lehrerausbildungsforschung ist somit das Wissen und Können der Lehrerenden 
in den Vordergrund gerückt, welche für die Bewältigung zentraler Aufgaben – wie 
das Unterrichten – benötigt werden (Helmke, 2007; Krauss & Bruckmaier, 2014). 
Lehrpersonen gelten als Experten, wenn Sie über einen längeren Zeitraum hinweg 
in ihrem Gebiet fundiert auf ihrem Wissen herausragende Leistungen erbringen 
(Gruber, 2001). Dabei gilt Lehrerexpertise nicht als eine angeborene Eigenschaft 
des Individuums, sondern sie besteht aus erworbenen Fähigkeiten. Speziell wird 
angenommen, „dass die (erfolgreiche) Tätigkeit von Lehrkräften auf Wissen und 
Können beruht, das in der Ausbildung in theoretischen und praktischen Phasen ge-
wonnen und dann durch die Berufserfahrung weiterentwickelt wurde“ (Bromme, 
2008, S. 159). Der Expertenansatz fokussiert somit auf das Wissen als Grundlage 
des Handelns (Bromme, 2008).

Sehr prominent in diesem Zusammenhang ist ein Modell zur Entwicklung 
der Lehrerexpertise, das von Berliner (2001, 2004) basierend auf der Arbeit von 
Dreyfus und Dreyfus (1986) aufgestellt worden ist (vgl. z.B. detailliert König, 
2010). Demnach weist Lehrerexpertise folgende Stadien auf: (a) Novize (novice) 
(b) Fortgeschrittener Anfänger (advanced beginner) (c) Kompetent Handelnder 
(competent performer), (d) Profi lierter (profi ciency) und (e) Experte (expertise). 
Studienanfänger können laut diesem Modell vor allem aufgrund ihrer fehlenden 
Unterrichtserfahrungen in Bezug auf ihr pädagogisches Wissen als Novizen be-
zeichnet werden, die sich ein Grundverständnis von Unterricht (z.B. wesentliche 
Begriff e und Konzepte) aneignen müssen. Sie sollen aufgrund ihrer Kenntnisse 
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und ersten Erfahrungen mit dem Unterrichten, die sie auch zunehmend refl ek-
tieren, bis zum Ende ihrer Ausbildung das zweite Stadium des Fortgeschrittenen 
Anfängers erreicht haben. Während des Berufseinstiegs kann die dritte Stufe des 
Kompetent Handelnden, der auch volle Verantwortung für Unterrichtshandeln 
übernimmt, erreicht werden, auf die dann weitere Stufen folgen (Berliner 2001, 
2004). Da die Basis der Expertise theoretisch-formales Wissen ist, das häufi g an-
hand der Unterteilung von Shulman (1986) operationalisiert wird (vgl. Bromme, 
2008), und da pädagogisches Wissen ein wesentlicher Bestandteil dieses theore-
tisch-formalen Wissens darstellt (Baumert & Kunter, 2006), kann man anhand des 
Lehrerexpertise-Ansatzes erwarten, dass im Laufe der Lehrerausbildung das päd-
agogische Wissen der Studierenden zunimmt. Dies gilt unter der Voraussetzung, 
dass entsprechende Lerngelegenheiten im Laufe der Lehrerausbildung bereitge-
stellt werden. Bezogen auf unsere Fragestellung können Masterstudierende auf-
grund ihrer fehlenden Praxiserfahrung als Novizen, Referendare im letzten Jahr ih-
rer zweiten Ausbildungsphase, die umfangreiche Praxiserfahrung ermöglicht, als 
Fortgeschrittene Anfänger bezeichnet werden. 

2.2  Messung und Skalierung von pädagogischem Wissen

Wie oben erwähnt (vgl. Abschnitt 1) basiert die Testung des pädagogischen 
Wissens in diesem Beitrag auf dem in TEDS-M entwickelten Testinstrument. Als 
standardisierter Papier-Bleistift-Test wurde der Test sehr detailliert in mehreren 
Publikationen beschrieben (vgl. König & Blömeke, 2009; König & Blömeke, 2010a; 
König, 2012; König & Klemenz, 2015; König et al., 2016), sodass wir an dieser 
Stelle nur die Grundzüge des Testinstruments darstellen.

Determinierend für die Konzeption und Strukturierung des Tests ist die auf der 
Allgemeinen Didaktik und Unterrichtsforschung basierende Erkenntnis, dass das 
Unterrichten die Kernaufgabe von Lehrpersonen ist (KMK, 2004; König, 2010). 
Obwohl der Test ursprünglich für die Erfassung von Lernergebnissen am Ende 
der Lehrerausbildung konzipiert war, konnte in früheren Studien belegt werden, 
dass sich das Testinstrument auch für die Zielgruppe von Lehramtsstudierenden 
während der universitären Ausbildung eignet (Kaiser et al., 2010; König, 2012). 
Die in dieser Studie verwendete Testversion besteht aus insgesamt 40 Items, wel-
che indikativ für die Erfassung von vier berufl ichen Anforderungen sind, mit de-
nen sich Lehrpersonen aus fachübergreifender, pädagogischer Perspektive beim 
Unterrichten konfrontiert sehen: (a) Umgang mit Heterogenität (b) Strukturierung 
von Unterricht und (c) Klassenführung/Motivierung und Leistungsbeurteilung. 
Neben diesen Inhaltsbereichen beinhaltet das Testinstrument eine Item-Klassifi -
kation, die auf die Erfassung von drei Dimensionen kognitiver Prozesse rekur-
rierend auf die von Anderson und Krathwohl (2001) revidierte und erweiterte 
Bloomsche Taxonomie Bezug nimmt: (a) Erinnern (b) Verstehen/Analysieren und 
(c) Kreieren:
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„(1) Erinnern. Zur Bearbeitung von Testaufgaben, die diesem kognitiven Prozess 
zugeordnet werden, wird Wissen benötigt, das in Erinnerung gerufen werden muss 
(z.B. Lehrbuchwissen und bzw. oder Erfahrungswissen); die Bearbeitung benötigt 
in dieser Hinsicht kognitive Prozesse wie das Nennen bzw. Erkennen. Testaufgaben 
dieses Typs fordern bei der Befragung angehende Lehrer auf,
• eine defi nitorische Nennung zu geben,
• eine Aufzählung von Elementen eines Phänomens, Begriff s oder Konzepts vor-

zunehmen oder
• einen Begriff  oder ein Konzept zu erkennen oder zu identifi zieren.

(2) Verstehen/analysieren. Zur Bearbeitung dieser Testaufgaben wird Wissen be-
nötigt, das in Erinnerung gerufen werden muss (z.B. Lehrbuchwissen und bzw. 
oder Erfahrungswissen), das darüber hinaus aber auch mit einer Problemstellung 
in Verbindung gebracht werden muss; die Bearbeitung benötigt in dieser Hinsicht 
kognitive Prozesse wie das Beurteilen, Erklären bzw. Vergleichen. Bei der Be-
arbeitung der Testaufgaben dieser Dimension wurde den angehenden Lehr-
personen abverlangt,
• einen Sachverhalt, ein Konzept, einen Aspekt zu erklären oder zu charakterisie-

ren, 
• einen Begriff  oder ein Konzept auszuwählen und damit eine Erklärung abzuge-

ben oder
• einen Sachverhalt, eine Situation, eine Falldarstellung, einen oder mehrere 

Begriff e zu vergleichen, zu kategorisieren, zu ordnen oder zu interpretieren.

(3) Kreieren. Zur Bearbeitung der Aufgaben, die dieser Dimension zugeordnet wer-
den, wird wiederum Wissen benötigt, das in Erinnerung gerufen werden muss (z.B. 
Lehrbuchwissen und bzw. oder Erfahrungswissen), das darüber hinaus aber auch 
mit einer Problemstellung und einer typischen Situation in Verbindung gebracht 
werden muss; die Bearbeitung benötigt in dieser Hinsicht kognitive Prozesse 
wie das Anwenden. Im Gegensatz zur vorherigen Dimension des Verstehens und 
Analysierens wird den Befragten für die Bearbeitung jedoch abverlangt,
• Handlungsoptionen zu entwickeln und zu formulieren, die ihnen für die 

Bewältigung einer typischen Situation zur Verfügung stehen,
• praktisches Wissen und Können, das als propositionale mentale Repräsenta-

tionen beschrieben werden kann, zu explizieren“ (König, 2012).

Berufsbezogene Inhaltsbereiche und Dimensionen kognitiver Prozesse bilden somit 
eine Matrix (vgl. Abbildung 1), welche die Basis zur Messung von pädagogischem 
Wissen darstellen.
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Abbildung 1:  Inhaltsdimensionen und Kognitive Prozesse von pädagogischem Wissen

Erinnern Verstehen/
Analysieren

Kreieren

Umgang mit Heterogenität

Strukturierung von Unterricht

Klassenführung/Motivierung

Leistungsbeurteilung

Die Skalierung des pädagogischen Wissens im Rahmen unserer Studie ist in König 
et al. (2016) sehr detailliert dargestellt. Es wurden Methoden der IRT-Skalierung 
mithilfe der Software ConQuest (Version 3.0) eingesetzt, um die Struktur des pä-
dagogischen Wissens (Abbildung 2) zu testen. Zuerst wurde ein eindimensiona-
les Rasch-Modell (Partial Credit-Modell) geschätzt. Danach wurde ein mehr-
dimensionales Modell (Random Coeffi  cient Multinomial Logit-Modell, Rost, 
1996; Wu & Adams, 2006) mit vier latenten Variablen (vgl. Abbildung 2) ge-
schätzt. Die Schätzung der Parameter in beiden Modellen erfolgte anhand des 
marginalen Maximum-Likelihood-Schätzverfahrens. Ein Vergleich zwischen 
den beiden Modellen zeigte einen besseren Modell-Fit für das vierdimensiona-
le Modell. Basierend auf dem vierdimensionalen Modell stellen die EAP-Werte 
(Expected A Posteriori Schätzung, vgl. De Ayala, Schafer & Sava-Bolesta, 1995) die 
Personenparameter zur Operationalisierung des pädagogischen Wissens in Bezug 
auf die folgenden bivariaten Analysen dar (vgl. Abschnitt 3.2.1 und 4.1).

Abbildung 2:  Schematische Darstellung des eindimensionalen Modells (links) und des vier-
dimensionalen Modells (rechts) pädagogischen Wissens

Pädagogisches 
Wissen

Strukturierung 
von Unterricht

Klassenführung/
Motivierung

Umgang mit 
Heterogenität

Leistungs-
beurteilung
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Belege für die Konstruktvalidität des in der vorliegenden Studie getesteten pä-
dagogischen Wissens wurden ebenfalls von König et al. (2016) erbracht. Die 
Mehrdimensionalität des Lehrerwissens von angehenden Englischlehrkräften 
wurde anhand konfi rmatorischer Faktorenanalysen (erster Ordnung) bestätigt: 
Ein dreidimensionales Faktorenmodell bestehend aus den latenten Variablen 
Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und pädagogisches Wissen von angehenden 
Englischlehrkräften zeigt einen signifi kant besseren Model-Fit als ein eindimensio-
nales Modell, das nur aus einer generischen latenten Variablen zum Lehrerwissen 
besteht. Bei dem dreidimensionalen Modell sind die jeweiligen latenten Variablen 
anhand von zwei bezüglich des Fachwissens, drei bezüglich des fachdidaktischen 
Wissens und vier bezüglich des pädagogischen Wissens manifesten Variablen er-
fasst, welche die Anzahl der Subdimensionen pro latente Variable widerspiegeln. 
Die manifesten Variablen beziehen sich auf die tatsächlichen Testleistungen der 
Studierenden zu der jeweiligen Subdimension (detailliert König et al., 2016). Bei 
dem dreidimensionalen Modell beträgt die latente Korrelation zwischen pädago-
gischem Wissen und fachdidaktischem Wissen r = 0.77 und ist statistisch signi-
fi kant höher als die Korrelation zwischen pädagogischem Wissen und Fachwissen 
(r = 0.40). Diese Korrelationen stimmen mit den theoretischen Überlegungen zur 
Struktur des Lehrerwissens überein. 

2.3  Lerngelegenheiten und der Erwerb von pädagogischem 
Wissen

In der vorliegenden Studie folgen wir dem für die Lehrerbildung spezifi zier-
ten Ansatz, den Erwerb professioneller Kompetenz von angehenden Lehrkräften 
durch das Angebot und die Nutzung von Lerngelegenheiten des jeweiligen 
Ausbildungsprogramms zu beschreiben (u. a. Helmke, 2007; Tatto et al., 2008; 
Blömeke et al., 2010; König & Seifert, 2012; Voss et al., 2015). Der Grundgedanke 
dabei ist, dass die universitäre Lehrerausbildung wie auch das Referendariat 
bzw. der Vorbereitungsdienst ein Angebot darstellen, das nicht direkt zu der 
Entwicklung der professionellen Kompetenz der angehenden Lehrkräfte führt, 
sondern dass deren Entwicklung durch die individuelle Nutzung dieses Angebots 
durch die Studierenden bzw. Referendare determiniert wird. Dies dient uns nach-
folgend als Grundlage, Merkmale der Lerngelegenheiten über die Berichte der 
angehenden Lehrkräfte zu erfassen und in ihrer individuellen Ausprägung als 
Prädiktor für das zu erwerbende Wissen zu verwenden.

Lerngelegenheiten lassen sich im Allgemeinen in formelle und informelle 
Lerngelegenheiten1 unterteilen (Eraut, 2004; Bauer et al., 2010; Kunina-Habenicht 
et al., 2013). Die formellen Lerngelegenheiten, auf die nachfolgend fokussiert 

1 Ferner sind die non-formalen Lerngelegenheiten zu erwähnen. Bei diesen handelt es 
sich um Lernprozesse, die nicht explizit institutionalisiert sind wie z.B. unabhängig von 
Lehrveranstaltungen stattfi ndender Arbeitsgruppen von Studierenden (vgl. Kunter et al. 
2011).
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wird, beziehen sich auf institutionalisierte Bildungseinrichtungen, die qualifi zierte 
Abschlüsse ermöglichen (Blömeke et al., 2010). Die informellen Lerngelegenheiten 
dagegen fi nden in alltäglichen Situationen statt, wobei das Lernen aus der Sicht 
der Lernenden nicht notwendigerweise als Lernprozess wahrgenommen wird 
(Werquin, 2010; Hofmann, 2015). Die formellen Lerngelegenheiten lassen sich 
wiederum in das intendierte, implementierte und erreichte Curriculum untertei-
len (McDonnell, 1995; Hascher, 2014). Das intendierte Curriculum wird üblicher-
weise in Studien- und Prüfungsordnungen konkretisiert und als verbindlich de-
fi niert. Es kann als Angebot betrachtet werden, auf das angehende Lehrkräfte in 
ihrer Ausbildung treff en (König, Blömeke & Kaiser, 2010). Das implementierte 
Curriculum beschreibt hingegen, welche Lehrangebote von den Studierenden tat-
sächlich genutzt werden (Darge, Schreiber, König & Seifert., 2012; König et al., 
2010), und fokussiert somit auf die individuelle Nutzung des Lehrangebots durch 
die Studierenden (König, 2014b). Das erreichte Curriculum wiederum resultiert aus 
dem intendierten und implementierten Curriculum. In der vorliegenden Studie er-
fassen wir es durch das getestete pädagogische Wissen.

Theoretisch lässt sich der Einfl uss der Lerngelegenheiten auf das pädagogi-
sche Wissen mithilfe von Angebots-Nutzungs-Modellen sehr gut begründen. Diese 
Modelle gehen vor allem auf die Ausführungen von Fend (1980) und Helmke 
(2007) zurück, wobei Helmke den Fokus auf der Erklärung der Wirksamkeit des 
Unterrichts in Bezug auf die Schülerschaft legt. Basierend auf den Vorarbeiten 
von Helmke haben z. B. Kunter et al. (2011) sowie König und Seifert (2012) er-
weiterte Angebots-Nutzungs-Modelle zur Erklärung der Entwicklung professionel-
ler Kompetenz von (angehenden) Lehrkräften ausgearbeitet. All diesen Modellen 
liegt die Annahme zugrunde, dass die universitäre Lehrerausbildung ein Angebot 
darstellt, das nicht direkt zu der Entwicklung der professionellen Kompetenz der 
angehenden Lehrkräfte führt, sondern dass die eigene Entwicklung durch die indi-
viduelle Nutzung dieses Angebots durch die Studierenden determiniert wird (vgl. 
Abbildung 3).

Abbildung 3:  Untersuchungsmodell zum Einfl uss der Ausbildungsphase und der Merkmale 
der Lerngelegenheiten auf das pädagogische Wissen

Ausbildungsphase
Masterstudium
Referendariat

Merkmale der Lerngelegenheiten
Pädagogische Ausbildungsinhalte
Schulpraktische Tätigkeiten

Professionelle Kompetenz 
Pädagogisches Wissen

Struktur der universi-
tären Lehrerausbildung Implementiertes Curriculum Erreichtes Curriculum

<

Im Fokus unserer Studie steht somit die individuelle Wahrnehmung der angehen-
den Lehrkräfte bezüglich der dargebotenen Lerngelegenheiten. Als wesentlichen 
Begründungszusammenhang betrachten wir hierbei, dass im Lehramtsstudium 
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je nach Ausbildungsphase, Ausbildungsgang und Standort den Studierenden eine 
große Wahlfreiheit in Bezug auf die zu besuchenden Veranstaltungen eingeräumt 
wird, die zum Erwerb von professionellen Kompetenzen führen soll (Terhart, 
2012; König, Tachtsoglou, Darge & Lünnemann, 2014). Bezogen auf den Erwerb 
von pädagogischem Wissen dürften diejenigen inhaltlichen Komponenten der 
Lehrausbildung von Bedeutung sein, die sich auf fachübergreifende und schul-
praktische Lerngelegenheiten beziehen. Dies sind einerseits die pädagogischen 
Ausbildungsinhalte und andererseits die lernprozessbezogenen schulpraktischen 
Tätigkeiten (vgl. Abbildung 3). 

Während die pädagogischen Ausbildungsinhalte zentrale Aspekte der päda-
go gischen Lehre abbilden, erfassen die lernprozessbezogenen schulprakti-
schen Tätigkeiten stärker die Erprobung des Unterrichtens. Die schulpraktischen 
Lerngelegenheiten werden seit mehr als zehn Jahren in alle auf die Lehrer-
ausbildung bezogenen Studienprogramme und -standorte durch die verbindli-
chen Vorgaben der KMK (2004, 2015) zur Gestaltung von Curricula eingeführt 
bzw. erweitert oder neu strukturiert (Arnold, 2014). Sie umfassen in Bezug auf 
die erste Phase der Lehrerausbildung (Bachelor/Master) mindestens zwei konse-
kutiv angelegte Praktika, wobei das erste sich auf erziehungs- und bildungswis-
senschaftliche Bereiche bezieht und das zweite den Fokus auf die Fachdidaktik 
legt. Wie die Analyse von Curriculumsdokumenten von Arnold (2014) zeigt, be-
inhaltet das erste Praktikum an den deutschen Hochschulen einen beträchtli-
chen Anteil an Konzepten der Allgemeinen Didaktik. Da sowohl die pädagogi-
schen Ausbildungsinhalte als auch die schulpraktischen Tätigkeiten die curriculare 
Struktur zentraler Komponenten der Lehrerausbildung in Zusammenhang mit dem 
Erwerb von pädagogischem Wissen widerspiegeln (Cochran-Smith & Zeichner, 
2005; Schmidt, Cogan & Houang, 2011), kann erwartet werden, dass die indivi-
duelle Nutzung dieser beiden Lerngelegenheitsbereiche positiv mit dem Erwerb 
pädagogischen Wissens zusammenhängt. Des Weiteren postulieren die Angebots-
Nutzungs-Modelle, dass die individuellen Eingangsvoraussetzungen die profes-
sionelle Kompetenz der (angehenden) Lehrkräfte sowohl direkt als auch indi-
rekt über die individuelle Nutzung der Lerngelegenheiten beeinfl ussen (Kunter 
et al., 2011; Terhart, 2012; König & Seifert, 2012; Kunina-Habenicht et al., 2013; 
König, 2014b). Diese umfassen sowohl soziodemografi sche Merkmale (wie z. B. das 
Geschlecht, Alter, Migrationsstatus) als auch kognitive Leistungsvoraussetzungen 
(wie z. B. die Abiturnote). Der Grundgedanke dabei ist, dass bestimmte Persön-
lich keitsmerkmale, wie z. B. kognitive Fähigkeiten oder Personenmerkmale, die auf 
die jeweilige soziale Lage der Personen zurückzuführen sind, ebenfalls interindi-
viduelle Unterschiede in der professionellen Kompetenz von Lehrkräften erklären 
können (Kunter et al., 2011). Da der Fokus dieses Artikels auf dem Einfl uss von 
Merkmalen der Lerngelegenheiten auf das pädagogische Wissen liegt, werden wir 
in die Analysen (vgl. Abschnitt 3.2.3) die individuellen Eingangsvoraussetzungen 
betreff enden Variablen als Kontrollvariablen einbeziehen.

Während die Forschungslage zum pädagogischen Wissen im Allgemeinen 
während der letzten zehn Jahre erheblich zugenommen hat, lässt sich der 
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Forschungsstand zum Einfl uss der Lerngelegenheiten auf das pädagogische Wissen 
(vorausgesetzt man lässt Selbsteinschätzungsstudien außer Acht, vgl. König & 
Tachtsoglou, 2012; Hascher, 2014) als defi zitär charakterisieren (vgl. Kunter 
et al., 2011; Schmidt et al., 2011; Terhart, 2012; Floden, 2015; Voss et al. 2015). 
Beispielsweise liegen Studien vor, die hauptsächlich auf den Einfl uss von strukturel-
len Unterschieden in der Lehrerausbildung oder auf den Einfl uss der Studiendauer 
auf das pädagogische Wissen fokussieren. In diesem Zusammenhang zeigen die 
Befunde aus MT21 (Blömeke et al., 2008, n = 878) basierend auf einem Vergleich 
von drei Kohorten (Grundstudium, Hauptstudium, Referendariat), dass das päd-
agogische Wissen im Laufe der Lehrerausbildung zunimmt. Empirische Befunde 
aus TEDS-M verdeutlichen, dass angehende Primarstufenlehrkräfte im letzten 
Jahr der universitären Lehrerausbildung mit einer Mathematik-Lehrberechtigung 
für die Klassen 1 bis 4 signifi kant höhere Durchschnittswerte aufweisen als an-
gehende Lehrkräfte, die sich für ein stufenübergreifendes Lehramt qualifi zieren 
(König & Blömeke, 2010b). Befunde aus der Studie COACTIV-R (n = 746) demons-
trieren (Voss et al., 2011), dass das pädagogische Wissen von Referendaren der 
Mathematik im zweiten Jahr des Vorbereitungsdienstes signifi kant höher ist als das 
pädagogische Wissen von Referendaren im ersten Jahr des Vorbereitungsdienstes, 
wobei Mittelwertunterschiede mit praktischer Relevanz (d ≥ 2) nur für die 
Subdimension des pädagogischen Wissens „Klassenführung“ zu konstatieren wa-
ren. Darüber hinaus weisen Referendare mit einem Lehramtsstudium höhe-
re Werte im pädagogischen Wissen auf als Quereinsteiger (d. h. Referendare 
ohne Lehramtsstudium). Gleiches ist in der BilWiss-Studie festzustellen: Kunina-
Habenicht et al. (2013) fanden basierend auf den Daten von 3.273 Referendaren 
in NRW, dass Referendare mit einem Lehramtsstudium über höhere Werte des pä-
dagogischen Wissens verfügen als Quereinsteiger. Dagegen gibt es keinen statis-
tisch signifi kanten Zusammenhang zwischen der belegten Veranstaltungsanzahl 
und dem pädagogischen Wissen. Ferner fanden Großschedl, Harms, Kleickmann 
und Glowinski (2015) im Rahmen der KiL-Studie basierend auf einer Stichprobe 
von 274 angehengenden Biologielehrkräften keinen signifi kanten Unterschied im 
pädagogischen Wissen zwischen angehenden Gymnasiallehrkräften und angehen-
den Lehrkräften anderer Ausbildungsgänge (ebd.). Außerdem gibt es keinen signi-
fi kanten Unterschied zwischen Lehramtsstudierenden mit und ohne Lehrerfahrung 
(ebd.). Die Studiendauer hat ebenfalls keinen Eff ekt auf die Entwicklung des päda-
gogischen Wissens (ebd.).

Des Weiteren gibt es einige Studien, die den Fokus auf den Einfl uss der indi-
viduellen Nutzung der Lerngelegenheiten auf das pädagogische Wissen legen. Zu 
erwähnen ist vor allem die Studie LEK (König, Tachtsoglou & Seifert, 2012), de-
ren Analyseergebnisse einen signifi kanten Zuwachs des mittleren pädagogi-
schen Wissens im Laufe des Lehramtsstudiums (erhoben zweimal, im ersten und 
vierten Semester) off enbaren, der standortunabhängig ist. Allerdings ist dieser 
Zuwachs nicht auf die das pädagogische Wissen bezogene Anzahl der besuchten 
Lehrveranstaltungen zurückzuführen, sondern es zeigt sich vielmehr, dass an ei-
nigen Standorten die das pädagogische Wissen betreff enden Ausbildungsinhalte 
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den Zuwachs des pädagogischen Wissens zum Teil erklären können. Ebenfalls 
für einen signifi kanten Wissenszuwachs von deutschen und österreichischen 
Lehramtsstudierenden über zwei Messzeitpunkte (1. und 5. Semester) spre-
chen die Befunde aus EMW (König & Klemenz, 2015), welche eine große prakti-
sche Bedeutsamkeit besitzen. Zudem weisen Studierende des Ausbildungsgangs 
Lehrämter der Grundschule bzw. Primarstufe signifi kant höhere Werte des päd-
agogischen Wissens auf als Studierende des Ausbildungsgangs Gymnasiallehramt 
bzw. Lehramt für höhere Schulen. In dieser Studie wird auch der Eff ekt der schul-
praktischen Lerngelegenheiten und der Ausbildungsinhalte berücksichtigt. Die 
Analyseergebnisse zeigen, dass Studierende, die über umfangreichere schulprak-
tische Erfahrungen in den Bereichen Pädagogische Handlungssituationen durch-
führen, Theorien auf Situationen beziehen und Mit Situationen analytisch-refl e-
xiv umgehen berichteten, stärkere Wissenszuwächse in der Subdimension des 
pädagogischen Wissens Kreieren/Generieren von Handlungssituationen auf-
weisen. Pädagogische Ausbildungsinhalte haben ebenfalls spezifi sche Einfl üsse 
auf den Zuwachs des pädagogischen Wissens, und zwar auf der individuellen 
Ebene der Studierenden wie auch auf der Ebene von Studiengängen innerhalb 
der Hochschulen (König, Ligtvoet, Klemenz & Rothland, 2017a). Dagegen zeigen 
die Ergebnisse der BilWiss-Studie (Kunina-Habenicht et al., 2013), dass das im-
plementierte Curriculum gemessen an der belegten Veranstaltungsanzahl keinen 
Eff ekt auf das pädagogische Wissen hat. Watson, Seifert und Schaper (2017) ha-
ben zuletzt die Entwicklung des pädagogischen Wissens im Bachelor-Studium 
von 289 Lehramtsstudierenden in Zusammenhang mit der individuellen Nutzung 
der Lerngelegenheiten untersucht. Es zeigt sich, dass der Umfang an besuchten 
Lehrveranstaltungen mit einem hohen Wissenszuwachs einhergeht. Des Weiteren 
weisen Studierende, die angaben, sich intensiver in ihrem bildungswissenschaft-
lichen Studium mit Aspekten des Beurteilens und Diagnostizierens beschäftigt zu 
haben, einen höheren Wissenszuwachs zum zweiten Messzeitpunkt auf (Watson, 
2015).

Wie aus den oben zitierten Studien ersichtlich ist, fokussieren die meisten auf 
den Einfl uss von strukturellen Unterschieden der Lehrerausbildung auf das päd-
agogische Wissen. Dieser wird meist durch einen Vergleich zwischen den Werten 
des pädagogischen Wissens je Ausbildungsgang in einzelnen Ausbildungsphasen 
vorgenommen. Darüber hinaus wird der Einfl uss der individuellen Nutzung der 
Lerngelegenheiten auf das pädagogische Wissen seltener und auf unterschiedli-
che Weise untersucht, sodass einige der oben genannten Studien (LEK, BilWiss-
Studie) auf die Anzahl der besuchten Lehrveranstaltungen fokussieren, andere die 
Einschätzung der Studierenden zu den behandelten Ausbildungsinhalten (EMW, 
Dissertation von Watson) betrachten, während im Rahmen der Studie (EMW) 
die schulpraktischen Tätigkeiten analysiert wurden. Es gibt kaum Studien, wel-
che die Entwicklung des pädagogischen Wissens sowohl während der universitären 
Lehrerausbildung als auch einschließlich des Vorbereitungsdienstes untersuchen 
(vgl. König, 2013). Auch gibt es außer den Analysen aus EMW (König et al., 2017a) 
unseres Wissens keine Studien, welche in Bezug auf die individuelle Nutzung der 
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Lerngelegenheiten sowohl theoretische als auch auf die Praxis bezogene Elemente 
der Lehrerausbildung in Zusammenhang mit dem pädagogischen Wissen untersu-
chen. Unsere Studie trägt zur Schließung dieser Forschungslücken bei, indem wir 
das pädagogische Wissen von Masterstudierenden und Referendare des Faches 
Englisch in Zusammenhang mit der individuellen Nutzung von theoretischen und 
praktischen Elementen ihrer Ausbildung in Beziehung setzen.

2.4  Fragestellungen und Hypothesen

Im Fokus dieser Studie stehen zwei Fragen:
• Gibt es Unterschiede bezüglich des pädagogischen Wissens zwischen den 

Master-Studierenden und den Referendaren des Faches Englisch?
Basierend auf den obigen Ausführungen zur Lehrer-Expertise und zur curricularen 
Struktur des Lehramtsstudiums (Universitätsstudium, Referendariat) erwarten wir, 
dass Referendare über ein höheres Niveau an pädagogischem Wissen verfügen als 
Master-Studierende (Hypothese 1, abgekürzt als H1).

• Welchen Einfl uss haben die Merkmale der Lerngelegenheiten (implementiertes 
Curriculum) auf das Niveau des pädagogischen Wissens der Studierenden und 
Referendare?

Da die Ausbildungsphase (Master vs. Referendariat) nur einen distalen Indikator 
der Lerngelegenheiten darstellt, werden auch Skalen zur Erfassung von behandel-
ten pädagogischen Ausbildungsinhalten und lernprozessbezogenen schulprakti-
schen Lerngelegenheiten (beide basierend auf Selbstberichten der Studierenden) 
als proximale Indikatoren einbezogen. Während Vorlesungen und Seminare, die 
sich auf pädagogische Themen beziehen, den Erwerb von hauptsächlich deklarativ-
konzeptuellem pädagogischen Wissen unterstützen dürften, bieten lernprozessbezo-
gene schulpraktische Tätigkeiten den Studierenden die Möglichkeit, ihr pädagogi-
sches Wissen weiter zu strukturieren und zu prozeduralisieren (König, 2013). Somit 
vermuten wir mit unserem in Abbildung 3 dargestellten Untersuchungsmodell, 
dass mit größerem Umfang von pädagogischen Ausbildungsinhalten und lern-
prozessbezogenen schulpraktischen Tätigkeiten auch ein höheres Niveau des pä-
dagogischen Wissens einhergeht (Hypothese 2a, nachfolgend abgekürzt als 
H2a). Des Weiteren erwarten wir, dass die Ausbildungsphase die Merkmale der 
Lerngelegenheiten positiv beeinfl usst (Hypothese 2b, nachfolgend abgekürzt als 
H2b), da aufgrund der curricularen Struktur des Lehramtsstudiums, indem die be-
reitgestellten Lerngelegenheiten im Laufe der Lehramtsstudiums zunehmen, die 
Chance zur individuellen Nutzung dieser maßgeblich determiniert wird. Ebenfalls 
basierend auf dem in Abbildung 3 dargestellten Untersuchungsmodell vermuten 
wir, dass der Einfl uss der Ausbildungsphase auf das pädagogische Wissen durch 
die Merkmale der Lerngelegenheiten vermittelt wird (Hypothese 2c, nachfolgend 
abgekürzt als H2c).
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3.  Untersuchungsmethode

Zur Prüfung der ersten Fragestellung verwenden wir das Verfahren der Varianz-
analyse (vgl. Abschnitt 4.1) mithilfe von SPSS (Version 24), um auf deskriptiver 
(univariater) Ebene die Hypothese H1 zu prüfen. Um H1 auf multivariater Ebene 
zu prüfen, berechnen wir ein regressionsanalytisches Struktur gleichungsmodell 
(Modell 1) mithilfe von Mplus (Version 7, Muthén & Muthén, 1998–2015) mit der 
Ausbildungsphase als unabhängige und dem pädagogischen Wissen als abhängi-
ge Variable unter Kontrolle der die individuellen Eingangsvoraussetzungen betref-
fenden Variablen (vgl. Abschnitt 3.2.3). Zudem kontrollieren wir den Eff ekt des 
Ausbildungsgangs auf das pädagogische Wissen, um Unterschiede in der curricu-
laren Struktur des jeweiligen Ausbildungsgangs zu berücksichtigen. Statistisch sig-
nifi kante Unterschiede zwischen den beiden Ausbildungsphasen in den Werten des 
pädagogischen Wissens stellen das Entscheidungskriterium für die Geltung von H1 
sowohl auf univariater als auch auf multivariater Ebene dar. 

Zur Prüfung der zweiten Fragestellung berechnen wir schrittweise zwei re-
gres sionsanalytische Strukturgleichungsmodelle mithilfe von Mplus. Zuerst 
(Modell 2) berechnen wir den Eff ekt von Merkmalen der Lerngelegenheiten 
auf das pädagogische Wissen (H2a), sowie den Eff ekt der Ausbildungsphase auf 
die Merkmale der Lerngelegenheiten (H2b) unter Kontrolle der individuellen 
Eingangsvoraussetzungen und des Ausbildungsgangs. Wir betrachten somit ne-
ben dem pädagogischen Wissen auch Merkmale der Lerngelegenheiten als abhän-
gige Variablen. Dabei kontrollieren wir auch den Eff ekt des Ausbildungsgangs auf 
die Merkmale der Lerngelegenheiten, da davon ausgegangen werden kann, dass 
je nach Ausbildungsgang die Merkmale der Lerngelegenheiten individuell durch 
die angehenden Lehrkräfte unterschiedlich wahrgenommen werden (vgl. König 
et al., 2017a). Statistisch signifi kante Koeffi  zienten in die von H2b und H2c er-
wartete Richtung, stellen das Entscheidungskriterium für die Geltung der bei-
den Hypothesen dar. Letztlich berechnen wir ein Modell (Modell 3), das zusätz-
lich zu Modell 2 dem Einfl uss der Ausbildungsphase auf das pädagogische Wissen 
Rechnung trägt. Falls die mit H2c angenommene Vermittlung zutriff t, dann sollte 
der Eff ekt der Ausbildungsphase auf das pädagogische Wissen nicht mehr signifi -
kant sein.

Abbildung 4: ediationsmodell

Ausbildungsphase
Masterstudium
Referendariat

Merkmale der Lerngelegenheiten
Pädagogische Ausbildungsinhalte
Schulpraktische Tätigkeiten

Professionelle Kompetenz 
Pädagogisches Wissen

Struktur der universi-
tären Lehrerausbildung Implementiertes Curriculum Erreichtes Curriculum

Modell 1, 3

Modell 2, 3 Modell 2, 3
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Den Kern unserer Fragestellungen bildet also ein Mediationsmodell, das in 
Abbildung 4 zu sehen ist, wobei aus Übersichtsgründen die Kontrollvariablen nicht 
dargestellt werden. Zunächst untersuchen wir den Eff ekt der Ausbildungsphase 
auf das pädagogische Wissen (Modell 1). Danach betrachten wir gleichzeitig den 
Eff ekt der Ausbildungsphase auf die Merkmale der Lerngelegenheiten und den 
Eff ekt der Merkmale der Lerngelegenheiten auf das pädagogische Wissen (Modell 
2). Zum Schluss (Modell 3) untersuchen wir sowohl den direkten Eff ekt der 
Ausbildungsphase auf das pädagogische Wissen als auch den indirekten Eff ekt der 
Ausbildungsphase über die Merkmale der Lerngelegenheiten auf das pädagogische 
Wissen. Sollte unsere Mediationshypothese zutreff en, dann sollte im Modell 3 der 
direkte Eff ekt der Ausbildungsphase auf das pädagogische Wissen nicht mehr si-
gnifi kant sein und im Vergleich zum Modell 1 an Stärke verlieren. Dagegen soll-
te der indirekte Eff ekt der Ausbildungsphase auf das pädagogische Wissen über 
die Merkmale der Lerngelegenheiten statistisch signifi kant sein. Darüber hin-
aus sollten die Modelle 2 und 3 einen besseren Modell-Fit aufweisen als Modell 
1, da diese Modelle (2 und 3) das gesamte Zusammenhangsmuster zwischen 
Lerngelegenheiten und pädagogischem Wissen berücksichtigen. Abbildung 5 fasst 
die vermuteten und zu analysierenden Beziehungen als Pfadmodell zusammen, wo-
bei, sich die Zahlen in Klammern auf die zu berücksichtigenden Pfade pro Modell 
beziehen, wie in Abbildung 4. Die Kontrollvariablen befi nden sich dabei auf der 
rechten Seite.

Abbildung 5:  Pfadmodelle zu Untersuchung des Einfl usses der Ausbildungsphase und der 
Merkmale der Lerngelegenheiten auf das pädagogische Wissen (die Zahlen in 
Klammern zeigen die zu berücksichtigenden Pfade pro Modell)
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Des Weiteren werden bei den Strukturgleichungsmodellen fehlende Werte mit-
hilfe der Methode der full-information-maximum-likelihood mit Mplus modell-
basiert geschätzt, d. h. der Behandlung fehlender Werte wird dadurch Rechnung 
getragen, dass Analyse- und Imputationsmodell identisch sind (vgl. Lüdtke, 
Robitzsch, Trautwein & Köller, 2007).

3.1  Stichprobe

Im Fokus der PKE-Studie steht die Entwicklung der professionellen Kompetenz 
von angehenden Englischlehrkräften in NRW. Grundlage für die Ziehung unse-
rer Stichprobe bildet eine Grundgesamtheit von angehenden Englischlehrkräften 
in NRW der Ausbildungsgänge Haupt-/Real-/Gesamtschule und Gymnasium/
Gesamtschule, welche sich am Ende der ersten (Masterstudium) oder der zwei-
ten (Referendariat) Ausbildungsphase befi nden. Die Ziehung der Stichprobe in der 
zweiten Phase bezieht sich auf die Population jener Referendare mit Fach Englisch 
für die Sekundarstufe, die im Mai 2014 in die zweite Phase eingetreten sind. Diese 
werden im Falle des Lehramts Gymnasium/Gesamtschule zufällig gezogen und im 
Falle des Lehramts Haupt-/Real-/Gesamtschule als Vollerhebung durchgeführt, 
wobei im Falle des Lehramts Gymnasium/Gesamtschule der Regierungsbezirk 
und die Zentren für schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) als Strata dienen. 
Der institutionelle Rücklauf auf Ebene der ZfsLs beträgt 100%, auf der individu-
ellen Ebene der Referendare 78%. Damit entspricht die Stichprobe internationalen 
Standards ähnlich wie in TEDS-M, d. h., sie ist repräsentativ für eine Population 
von 544 angehenden Englischlehrkräften der zweiten Phase. Der Rücklauf der 
Masterstudierenden-Stichprobe beträgt auf Institutionsebene 92%, fehlende 
Statistiken zu den Studierenden lassen eine präzise Abschätzung des Rücklaufs auf 
Individualebene aber nicht zu. Alle angehenden Lehrkräfte wurden in Testsessions 
befragt bzw. getestet, die in Sitzungen von regulär stattfi ndenden Seminaren durch-
geführt werden konnten. Die Testsessions wurden unter einheitlicher Instruktion 
und unter Beobachtung bzw. in Anwesenheit einer Projektmitarbeiterin bzw. eines 
Projektmitarbeiters administriert.

Tabelle 1 enthält Basisinformationen zu den Stichproben (216 Studierende im 
Masterstudium; 228 Referendare).
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Tabelle 1:  Stichprobenmerkmale

Phase 1. Phase/ Universität
n = 216

2. Phase/ Referendariat
n = 228

Ausbildungsgang Haupt-/Real-/
Gesamtschule

Gymnasium/
Gesamtschule

Haupt-/Real-/
Gesamtschule

Gymnasium/
Gesamtschule

n = 35 n = 181 n = 78 n = 150
Geschlecht 
(weiblich)

91.4 % 78.5 % 79.5 % 73.2 %

M (SD) M (SD) M (S D) M (SD)
Alter 24.4 (3.4) 24.5 (2.5) 29.4 (4.4) 28.6 (2.8)

Abiturnote 2.75 (.43) 2.05 (.52) 2.69 (.57) 2.23 (.56)

3.2  Instrumente

3.2.1  Pädagogisches Wissen

Verwendet werden die geschätzten EAP-Werte der angehenden Lehrkräfte (vgl. 
Abschnitt 2.2). Um eine bessere Lesbarkeit der varianzanalytischen Ergebnisse 
zu ermöglichen, werden die EAP-Werte der Referendare auf einen Mittelwert von 
500 und einer Standardabweichung von 100 transformiert. Entsprechend dieser 
Transformation werden dann die EAP-Werte der Masterstudierenden umgerech-
net. Für die Überprüfung der restlichen Hypothesen, welche anhand regressions-
analytischer Strukturgleichungsmodelle stattfi nden, erfassen wir das pädagogische 
Wissen auf latenter Ebene anhand der tatsächlichen Testleistung der Studierenden 
zu den vier Subdimensionen des pädagogischen Wissens, nämlich Umgang mit 
Heterogenität, Strukturierung von Unterricht, Klassenführung/Motivierung und 
Leistungsbeurteilung. Die vier Subdimensionen gehen als Item-Parcels (d.h. der 
Summenwert der Items zu jeder Subdimension) in das Strukturgleichungsmodell 
ein (Abbildung 5).

3.2.2  Skalen zur Erfassung von Merkmalen der 
Lerngelegenheiten

Zur Erfassung von Merkmalen der Lerngelegenheiten, die sich auf das imple-
mentierte Curriculum beziehen, verwenden wir einerseits ein Messinstrument zur 
Erfassung der behandelten pädagogischen Ausbildungsinhalte und andererseits ein 
weiteres Messinstrument zur Erfassung der lernprozessbezogenen schulpraktischen 
Lerngelegenheiten. Während das erste Messinstrument im Rahmen der EMW-
Studie entwickelt wurde (detailliert König et al., 2017a), wurde die Entwicklung 
und Konzeption des zweiten Messinstruments im Rahmen der PKE-Studie reali-
siert (König et al., 2016), wobei auch in diesem Fall Erhebungsinstrumente aus der 
Studie EMW zur Messung der pädagogischen schulpraktischen Lerngelegenheiten 
wegweisend waren (König et al., 2014).
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Tabelle 2: Beispiel-Items zur Messung von Dimensionen pädagogischer Ausbildungsinhalte 
bei angehenden Lehrkräften und Reliabilität der Skalen (Cronbachs Alpha)

Dimension Beispiel-Items Items Cronbachs 
Alpha

Umgang mit Heterogenität Individuelle Förderung im Unterricht 5 0.66

Strukturierung Unterrichtsmethoden 9 0.78

Klassenführung/Motivierung Regeln im Unterricht 6 0.77

Leistungsbeurteilung Lernprozessdiagnostik 9 0.87

Das erste Messinstrument (pädagogische Ausbildungsinhalte) besteht aus insge-
samt 29 Items, die sich zu vier Skalen zusammenfassen lassen: (a) Umgang mit 
Heterogenität (b) Strukturierung von Unterricht (c) Klassenführung/Motivierung 
und (d) Leistungsbeurteilung. Die Skalen fokussieren somit auf Inhalte, die im 
erziehungswissenschaftlichen Studium Gegenstand sind und einen unmittelba-
ren Bezug zum pädagogischen Wissen aufweisen. Die Items besitzen ein dichoto-
mes Antwortformat (0 = nein/ 1 = ja) und werden im Fragebogen mit der folgen-
den Frage eingeleitet: „Wurden folgende pädagogische Ausbildungsinhalte bisher 
in Ihrer Lehramtsausbildung behandelt?“. Die einzelnen Dimensionen weisen eine 
Item-Anzahl zwischen 5 und 9 auf (Tabelle 2). Die gebildeten Skalen bestehen aus 
dem Durchschnittswert der einzelnen Items.

Das zweite Messinstrument (schulpraktische Tätigkeiten) fokussiert auf die 
Prozessqualität schulpraktischer Lerngelegenheiten in der Lehrerausbildung und 
besteht aus insgesamt 99 Items, die sich zu fünf Skalen zusammenfassen lassen 
(vgl. Tabelle 3). Die erste Skala (Komplexität über forschungsmethodische Zugänge 
erkunden) bezieht sich auf die Erfassung von refl exiven Kompetenzen, bei denen 
die angehenden Lehrkräfte einschlägige wissenschaftsbezogene Prinzipien und 
Denkweisen in Bezug auf ihre spätere praktische Tätigkeit erwerben (König et al., 
2014). Die zweite und dritte Skala (Pädagogische Handlungssituationen planen 
und durchführen) hat mit der Gestaltung von pädagogischen Handlungssituationen 
zu tun, die die Planung sowie die Durchführung von Unterricht erfordern. Die bei-
den letzten Skalen (Theorien auf Situationen beziehen/ Mit Situationen analy-
tisch-refl exiv umgehen) fokussieren auf die Verknüpfung zwischen Theorie und 
praktischen Situationen. Mit der Skala Theorien auf Situationen beziehen wird 
auf theoretische Ansätze und Konzepte Bezug genommen, welche u.a. im Rahmen 
der akademischen Lehrerausbildung erworben wurden und die in der praktischen 
Situation genutzt und angewendet werden. Bei der Skala Mit Situationen analy-
tisch-refl exiv umgehen geht es um einen analytisch-refl exiven Umgang mit schul-
praktischen Situationen im Sinne eines refl ektierten Praktikers (Schön, 1983), 
der Refl exion von Unterrichtserfahrungen und der zunehmenden Kontext- und 
Situationseinbettung von professionellem Wissen (Berliner, 2004). Die Items 
zu den fünf Skalen weisen ein dichotomes Antwortformat (0 = nein/ 1 = ja) auf 
und werden im Fragebogen mit der folgenden Frage eingeleitet: „Haben Sie in 
Ihrer bisherigen Schulpraxis/ in Ihren bisherigen Schulpraktika die folgenden 
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Tätigkeiten durchgeführt?“. Die einzelnen Dimensionen weisen eine Item-Anzahl 
zwischen 9 und 28 auf (Tabelle 3). Die berechneten Skalen bestehen ebenfalls aus 
dem Durchschnittswert der einzelnen Items.

Das Messinstrument zur Erfassung der schulpraktischen Tätigkeiten ist sprach-
lich für die fachdidaktischen schulpraktischen Lerngelegenheiten konkretisiert, 
da die Zielgruppe der PKE-Studie aus angehenden Englischlehrkräften besteht. 
Aus zeitlichen Gründen wurden aber die pädagogischen, d.h. fächerübergreifen-
den schulpraktischen Tätigkeiten, wie sie z.B. in der EMW-Studie erfasst werden 
(König et al., 2014), nicht zusätzlich erhoben. Da das Instrument zur Messung 
der fachdidaktischen schulpraktischen Lerngelegenheiten auf Basis des EMW-
Instruments zur Messung der pädagogischen schulpraktischen Lerngelegenheiten 
entwickelt wurde, und da sich pädagogische Tätigkeiten immer in einem Fach 
konkretisieren, dürfte dies die Analyseergebnisse nicht gravierend beeinfl ussen. 
In unserer Analyse dürfte sogar der vermutete direkte Eff ekt auf das pädagogi-
sche Wissen eher unter- als überschätzt werden, was letztlich eine konservative 
Prüfung unserer Hypothesen darstellt. Darüber hinaus lässt sich argumentieren, 
dass die Lerngelegenheiten mithilfe von latenten Variablen in den Analysen (vgl. 
Abschnitt 4.2) erfasst werden, Messfehler explizit berücksichtigt werden (Geiser, 
2010, S. 42). D. h. die Analysemethode sollte die suboptimale Operationalisierung 
der schulpraktischen Tätigkeiten zum Teil kompensieren.

 Tabelle 3: Beispiel-Items zur Messung von Dimensionen schulpraktischer Tätigkeiten bei 
angehenden Lehrkräften und Reliabilität der Skalen (Cronbachs Alpha)

Dimension Beispiel-Items Items Cronbachs 
Alpha

Komplexität über forschungs-
methodische Zugänge 
erkunden

Ich habe die Häufi gkeit der mündlichen Schüler-
äußerungen protokolliert.

9 0.70

Pädagogische Handlungs-
situationen planen

Ich habe die Planung einer weiteren Unterrichts-
stunde auf den bisherigen Unterrichtsverlauf 
aufgebaut.

19 0.92

Pädagogische Handlungs-
situationen durchführen

Ich habe Kriterien zur Bewertung mündlicher 
Leistungen im Unterricht angewandt.

28 0.94

Theorien auf Situationen 
beziehen

Ich habe mein theoretisches Wissen über Schule 
und Unterricht auf Englischunterricht bezogen.

24 0.90

Mit Situationen analytisch-
refl exiv umgehen

Ich habe refl ektiert, ob ich mein Unterrichtsziel 
erreicht habe.

19 0.90

Insgesamt besteht somit die vorliegende Erfassung von Merkmalen der 
Lerngelegenheiten aus den beiden latenten Konstrukten pädagogische 
Ausbildungsinhalte und schulpraktische Tätigkeiten, d.h. es wird anhand eines 
faktoriellen Messmodells erster Ordnung operationalisiert (vgl. Abbildung 5). Auf 
eine diff erenzierte Analyse des direkten Einfl usses beider Konstrukte auf das pä-
dagogische Wissen wird an dieser Stelle verzichtet, weil in der PKE-Studie die 
Erfassung des pädagogischen Wissens nicht mit dem vollständigen TEDS-M Test, 
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sondern mit einer Kurzfassung vorgenommen wurde, die auf einem Matrixdesign 
basiert, das gemeinsam sowohl deklarative als auch prozedurale Aspekte des pä-
dagogischen Wissens erhebt. Insofern ist eine diff erenzierte Analyse mithil-
fe von Subskalen nicht möglich. Eine Untersuchung, inwiefern pädagogische 
Ausbildungsinhalte, die eher auf die Vermittlung von deklarativen Komponenten 
des pädagogischen Wissens konzipiert sind, oder schulpraktische Tätigkeiten, die 
auf die Vermittlung von prozeduralen Komponenten des pädagogischen Wissens 
angelegt sind, werden daher in der vorliegenden Studie nicht vorgenommen. 

3.2.3  Kontrollvariablen

Als Kontrollvariablen auf individueller Ebene der angehenden Lehrkräfte bezie-
hen wir das Geschlecht, das Alter, den Migrationshintergrund, die Abiturnote, 
die Zugehörigkeit der angehenden Lehrkräfte neben dem Englischfach zum 
Studienfach Pädagogik und den Ausbildungsgang ein. Während Geschlecht, Alter 
und Migrationshintergrund den Einfl uss von soziökonomischen Variablen be-
rücksichtigen, bezieht sich die Abiturnote auf die kognitiven Fähigkeiten der 
Studierenden. Diese Persönlichkeitsmerkmale werden meist von Studien erhoben 
(vgl. Kunina-Habenicht et al., 2013), die sich mit dem Einfl uss von individuellen 
Eingangsvoraussetzungen auf den Erwerb von pädagogischem Wissen befassen. 
Des Weiteren kontrollieren wir den Einfl uss des Ausbildungsgangs, um (wie schon 
in Abschnitt 3 erwähnt wurde) Unterschiede in der curricularen Struktur des jewei-
ligen Ausbildungsgangs zu berücksichtigen. Der Migrationshintergrund wird über 
die Angabe zur Muttersprache der Studierenden erfasst. Dabei betrachten wir ne-
ben den Antwortkategorien Deutsch und nicht Deutsch auch die Kategorie keine 
Antwort, um die Anzahl der fehlenden Werte zu reduzieren. Es kann nämlich da-
von ausgegangen werden, dass es sich bei dieser Kategorie zum größten Teil um 
ausländische Studierende oder Studierende mit Migrationshintergrund handelt, die 
aufgrund von z.B. sozialer Erwünschtheit die Auskunft zu dieser Frage verweigern.

4.  Ergebnisse

4.1  Deskriptive Befunde

Tabelle 4 sind die deskriptiven Kennwerte wie Mittelwert, Standardabweichung 
und Standardfehler des Mittelwertes für die Skalen zur Erfassung der behandel-
ten pädagogischen Ausbildungsinhalte und lernprozessbezogenen schulprakti-
schen Tätigkeiten zu entnehmen. In Bezug auf die Ausbildungsinhalte verdeutli-
chen die Mittelwerte den Anteil der angehenden Lehrkräfte, die angaben, dass die 
jeweiligen Inhalte während der von ihnen bisher durchlaufenen Ausbildung be-
handelt worden waren. Bezogen auf die schulpraktischen Tätigkeiten zeigen die 
Mittelwerte in Tabelle 4 entsprechend den Anteil der Studierenden auf, die be-
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richteten, dass die jeweiligen Tätigkeiten in ihrer bisherigen Schulpraxis bzw. 
in ihren bisherigen Schulpraktika durchgeführt worden waren. Der Anteil va-
riiert für die Skalen zur Erfassung der Inhalte zwischen 67% (Klassenführung/
Motivierung) und 88% (Strukturierung), für die Skalen zu Tätigkeiten zwischen 
21% (Komplexität über forschungsmethodische Zugänge erkunden) und 64% (päd-
agogische Handlungssituationen durchführen). 

Tabelle 4:  Deskriptive Kennwerte für die Skalen zur Erfassung von Merkmalen der 
Lerngelegenheiten und standardisierte Faktorladungen

Variable Mittelwert Standard-
abweichung

Standardfehler standardisierte 
Faktorladung

Pädagogische Ausbildungsinhalte

Umgang mit Heterogenität 0.74 0.29 0.01 0.61

Strukturierung 0.88 0.19 0.00 0.59

Klassenführung/Motivierung 0.67 0.32 0.02 0.76

Leistungsbeurteilung 0.70 0.30 0.01 0.70

Schulpraktische Tätigkeiten

Komplexität über forschungs-
methodische Zugänge erkunden

0.21 0.21 0.01 0.67

Pädagogische Handlungssituationen 
planen

0.63 0.28 0.01 0.94

Pädagogische Handlungssituationen 
durchführen

0.64 0.28 0.01 0.97

Theorien auf Situationen beziehen 0.50 0.26 0.01 0.73

Mit Situationen analytisch-refl exiv 
umgehen

0.62 0.27 0.01 0.90

In der letzten Spalte der Tabelle 4 sind die Faktorladungen der entsprechen-
den manifesten Skalen zu sehen, welche anhand einer konfi rmatorischen 
Faktorenanalyse (zweifaktorielle Lösung) in Mplus berechnet wurden. In Bezug 
auf die latente Variable pädagogische Ausbildungsinhalte beträgt die niedrigs-
te Faktorladung 0.59 (für die Skala Strukturierung) und die höchste 0.76 (für 
die Skala Klassenführung/Motivierung). In Bezug auf die latente Variable schul-
praktische Tätigkeiten fallen die entsprechenden Faktorladungen noch höher 
aus. Insgesamt weist die konfi rmatorische Faktorenanalyse eine gute Modell-
Fit-Statistik auf (χ2/df = 2.57**, CFI = 0.98, RMSEA = 0.06, SRMR 0.04). Die 
Korrelation zwischen den beiden latenten Variablen beträgt 0.64 und ist hoch ge-
nug, um die Messung der Merkmale der Lerngelegenheiten mithilfe von pädago-
gischen Ausbildungsinhalten und schulpraktischen Tätigkeiten zu rechtfertigen 
(Abbildung 5). Insgesamt sprechen diese Analyseergebnisse für die Eignung der je-
weiligen manifesten Skalen zur Erfassung der beiden latenten Konstrukte. 
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Abbildung 6:  Mittelwerte im pädagogischen Wissen nach Ausbildungsphase 
(mit 95 %-igem Konfi denzintervall)
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 Abbildung 6 enthält die Mittelwerte des pädagogischen Wissens nach Ausbildungs-
phase. Wie die Ergebnisse der Varianzanalyse zeigen, ist der Unterschied zwischen 
dem pädagogischen Wissen von Master-Studierenden (412.65) und Referendaren 
(500) statistisch signifi kant und beträgt fast eine Standardabweichung. Die 
Eff ektstärke2 (η2) beträgt 0.13 und deutet auf eine mittlere praktische Bedeutsam-
keit hin. 

4.2 Befunde aus regressionsanalytischen 
Strukturgleichungsmodellen

Die in diesem Abschnitt vorgestellten multivariaten Analysen basieren auf dem 
in Abbildung 5 dargestellten Pfadmodell. Die pädagogischen Ausbildungsinhalte 
werden über vier, die schulpraktischen Tätigkeiten über fünf Skalen jeweils als 
latente Variablen erfasst. Diese zwei latenten Variablen werden wiederum zu ei-
ner latenten Variable zusammengefasst, um die Merkmale der Lerngelegenheiten 
zu operationalisieren. Das pädagogische Wissen wird ebenfalls auf latenter 
Ebene erfasst. Bei den folgenden Analysen wurde als Stratifi kationsvariable der 
Standort (Ausbildungsgang in Zentren für schulpraktische Lehrerausbildung 

2 η2-Werte ab 0.01 und kleiner 0.10 deuten auf geringe praktische Bedeutsamkeit hin, 
Werte ab 0,10 und kleiner 0.25 deuten auf mittlere praktische Bedeutsamkeit hin, wäh-
rend Werte ab 0.25 auf große praktische Bedeutsamkeit der Zusammenhänge hindeuten 
(Bortz & Döring 2006).
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bzw. Universitäten) berücksichtigt, um Verzerrungen bei der Schätzung der 
Standardfehler und Teststatistiken durch die Stichprobencluster zu vermeiden.

T abelle 5: Regressionsanalytische Strukturgleichungsmodelle zur Klärung des 
Zusammenhangsmusters zwischen Ausbildungsphase, Merkmalen 
der Lerngelegenheiten und pädagogischen Wissens (standardisierte 
Regressionsgewichte und Standardfehler)

Modell 1 Modell 2 Modell 3

Abhängige
Variable

Abhängige 
Variablen

Abhängige 
Variablen

Pädagogisches 
Wissena

Merkmale der 
Lerngeleg.a

Pädagogisches 
Wissena

Merkmale der 
Lerngeleg.a

Pädagogisches 
Wissena

Abhängige Variablen: β SE β SE β SE β SE β SE

Merkmale der Lernge-
legenheitena

.69** .07 .55** .14

Ausbildungsphaseb .62** .07 .88** .02 .87** .02 .15 .14

Kontrollvariablen

Ausbildungsgangb, c .09 .07 .04 .03 .08 .07 .04 .03 .07 .07

Studienfach 
Pädagogikb

-.05 .06 -.05 .06 -.05 .06

Alterb -.04 .09 -.04 .06 -.05 .09

Geschlechtb, d -.00
,05

.06 -.01 .06 -.01 .06

Mutterspracheb, e: 
nicht deutschb, e -.20** .06

-.20** ,06 -.20** ,06

keine Antwortb, e -.13* .06 -.13* .06 -.13* .06

Abiturnoteb -.17* .07 -.15* .07 -.15** .07

R2 .37 .75 .46 .74 .44

Anmerkungen: ** p < 0.01, * p < 0.05, a) latente Variable, b) manifeste Variable, c) der 
Aus bildungs gang Haupt-/Real-/Gesamtschule bildet die Referenzkategorie d) weib liche 
Studierende bilden die Referenzkategorie, e) Muttersprache Deutsch bildet die Referenz-
kategorie.

Tabelle 5 enthält die Analyseergebnisse. Anhand der Ergebnisse von Modell 
1 ist zunächst wieder der Eff ekt der Ausbildungsphase auf das pädagogische 
Wissen erkennbar (0.62). In Modell 2 wird der Eff ekt der Ausbildungsphase auf 
die Merkmale der Lerngelegenheiten (0.88) sowie der Eff ekt der Merkmale der 
Lerngelegenheiten auf das pädagogische Wissen (0.69) deutlich. Der indirek-
te Eff ekt der Ausbildungsphase über die Merkmale der Lerngelegenheiten auf 
das pädagogische Wissen beträgt 0.61 (in Tabelle 5 nicht dargestellt) und ist sta-
tistisch signifi kant3 (p < 0.01) von Null verschieden. Wird darüber hinaus der di-

3 Die Signifi kanztestung der indirekten Eff ekte fand anhand der Bootstrap-Methode statt, 
welche eine Verletzung der Annahme der Normalverteilung der Koeffi  zienten bei indi-
rekten Eff ekten berücksichtigt (vgl. Geiser 2010).
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rekte Einfl uss der Ausbildungsphase auf das pädagogische Wissen berücksichtigt 
(Modell 3), so zeigt sich, dass ihr Eff ekt 0.15 beträgt und nicht mehr statistisch si-
gnifi kant ist. Dagegen beträgt der Eff ekt der Ausbildungsphase auf die Merkmale 
der Lerngelegenheiten 0.87 und ist statistisch signifi kant. Dies gilt auch für den 
Eff ekt der Merkmale der Lerngelegenheiten auf das pädagogische Wissen, der 
0.55 beträgt. Der indirekte Eff ekt der Ausbildungsphase über die Merkmale der 
Lerngelegenheiten auf das pädagogische Wissen weist nun den Wert 0.40 (in 
Tabelle 5 nicht dargestellt) auf und ist statistisch signifi kant3 von Null verschieden. 
Insgesamt sprechen die Analyseergebnisse im Modell 3 für den Mediationseff ekt 
der individuellen Nutzung der von uns erfassten Merkmale der Lerngelegenheiten 
auf das pädagogische Wissen. Des Weiteren kann man Tabelle 6 entnehmen, dass 
bei allen Modellen die Modell-Fit-Statistik gut ist. 

 Tabelle 6: Model-Fit-Statistiken zu den in Tabelle 5 dargestellten Analysen

χ2/df CFI RMSEA SRMR

Modell 1 2.58** .85 .061 .044

Modell 2 1.80** .96 .044 .043

Modell 3 1.81** .96 .044 .043

Anmerkungen: ** p < 0.01, * p < 0.05

5. Diskussion

Der vorliegende Beitrag hat zum Ziel, die Wirkung der Lerngelegenheiten 
in der Lehramtsausbildung auf das pädagogische Wissen von angehenden 
Englischlehrkräften zu untersuchen. Dem Lehrerexpertise-Ansatz (Berliner, 2001, 
2004) und seiner Anwendung auf die hiesige Struktur der Lehramtsausbildung 
(König, 2010b) folgend, erwarteten wir, dass das pädagogische Wissen der 
Studierenden des Faches Englisch im Laufe ihrer Ausbildung zunimmt. Darüber hi-
naus vermuteten wir, dass diese Zunahme durch Merkmale der Lerngelegenheiten 
erklärt werden könnte. Diese Vermutung schließt an derzeitige Modellvorstellungen 
der Lehrerbildungsforschung an (Kunter et al., 2011; König & Seifert, 2012) und 
wurde in diesem Beitrag anhand einer für NRW repräsentativen Stichprobe von 
216 Masterstudierenden und 228 Referendaren des Faches Englisch für die 
Sekundarstufe getestet. 

Die Ergebnisse unserer Analyse sprechen für die vermutete Lernwirksamkeit 
der Lehrerausbildung im Fach Englisch: Das pädagogische Wissen von 
Referendaren ist mit fast einer Standardabweichung deutlich höher als das der 
Masterstudierenden. Das bedeutet im Allgemeinen, dass sich die mit der jeweili-
gen Ausbildungsphase verbundenen Lerngelegenheiten positiv auf den Erwerb 
pädagogischen Wissens im Verlauf der Englischlehrerausbildung niederschlagen 
dürften. Insofern spricht dieses Analyseergebnis für die Geltung der H1 und ist vor 
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allem im Einklang mit bisherigen Analyseergebnissen zum Zuwachs an pädagogi-
schem Wissen, die im Rahmen echter Längsschnittstudien berichtet werden (König 
& Seifert, 2012; König, 2013; König & Klemenz, 2015). Auf der multivariaten Ebene 
kann H1 ebenfalls bestätigt werden. Darüber hinaus bestätigen wir, dass Hypothese 
2a ebenfalls gilt, denn die Merkmale der Lerngelegenheiten haben einen signifi kan-
ten Eff ekt auf das pädagogische Wissen. Diese Ergebnisse stehen im Einklang mit 
Studien wie LEK, EMW und BilWiss (Kunina-Habenicht et al., 2013), die ebenfalls 
einen positiven Eff ekt von Merkmalen der Lerngelegenheiten (obwohl anders ope-
rationalisiert) zeigen. Ebenfalls als bestätigt kann H2b angesehen werden, denn die 
Ergebnisse der multivariaten Analysen zeigen, dass es einen signifi kanten Eff ekt 
der Ausbildungsphase auf die Merkmale der Lerngelegenheiten gibt. Dieser Eff ekt 
ist ebenfalls ein Beleg für die Validität der Messinstrumente zur Erfassung von 
Ausbildungsinhalten und schulpraktischen Tätigkeiten. 

Das wichtigste Ergebnis der vorliegenden Analyse stellt allerdings die 
Bestätigung der Hypothese 2c dar: Der Eff ekt der Ausbildungsphase auf das pä-
dagogische Wissen wird durch die Merkmale der Lerngelegenheiten im Bereich 
der Inhalte und schulpraktischen Tätigkeiten vermittelt, da der standardisier-
te Regressionskoeffi  zient der Ausbildungsphase auf das pädagogische Wissen 
nur 0.15 beträgt und nicht signifi kant ist (Modell 3 in Tabelle 5), der Eff ekt der 
Ausbildungsphase auf die Merkmale der Lerngelegenheiten jedoch signifi kant ist 
und 0.87 beträgt. Ebenfalls signifi kant ist in Modell 3 der Eff ekt der Merkmale der 
Lerngelegenheiten auf das pädagogische Wissen. Zudem ist der indirekte Eff ekt der 
Ausbildungsphase über die Merkmale der Lerngelegenheiten auf das pädagogische 
Wissen signifi kant. Die in diesem Beitrag dargestellten Analyseergebnisse kön-
nen somit als wichtiger Beitrag zur Frage nach der Wirksamkeit der Lehrerbildung 
angesehen werden, die in der deutschsprachigen Lehrbildungsforschung seit 
Jahren wiederkehrend gestellt wird (u.a. Oser & Oelkers, 2001; Terhart, 2012; 
Voss et al., 2015). Unsere Ergebnisse sprechen für die Wirksamkeit der Lehraus-
bildung des Faches Englisch in NRW. Darüber hinaus liefert der auf Basis un-
serer Analyseergebnisse bestätigte Einfl uss der Lerngelegenheiten auf das pä-
dagogische Wissen ein zusätzliches Argument für die Validität des von uns 
eingesetzten Instruments zur Erfassung des pädagogischen Wissens für die 
Lehramtsstudierenden des Faches Englisch. Da die Zielgruppe angehender 
Fremdsprachenlehrkräfte bislang kaum in Lehrerbildungsstudien untersucht wor-
den ist, stellen die hier dargelegten Ergebnisse auch eine wichtige Ergänzung zu 
bisherigen Lehrerbildungsstudien mit Fokus auf Mathematik (u.a. Blömeke et al., 
2008, 2010; Kunter et al., 2011) und die naturwissenschaftlichen Fächer dar (z. B. 
Großschedl et al., 2015).

Des Weiteren sprechen unsere Analyseergebnisse für die Bedeutung schulprak-
tischer Lerngelegenheiten. Dies ist im Hinblick auf die Debatte über den fehlen-
den Bezug in Theorie und Praxis in der Lehramtsausbildung (Patry, 2014) von 
Bedeutung. Die Nutzung von schulpraktischen Tätigkeiten führt zur Anhäufung von 
pädagogischem Wissen, was bedeutet, dass die schulpraktischen Lerngelegenheiten 

JERO_2_2018.indb   27JERO_2_2018.indb   27 07.08.18   15:0807.08.18   15:08



Sarantis Tachtsoglou & Johannes König

28 JERO, Vol. 10, No. 2 (2018)

als eine Brücke in Bezug auf die Theorie und Praxis-Problematik angesehen wer-
den können. 

Obwohl unsere Analyseergebnisse vielversprechend sind, ist unsere Studie mit 
einigen Limitierungen behaftet. Eine Limitierung unserer Studie bezieht sich auf 
die Erhebung der Lerngelegenheiten insgesamt. Zwar zielt unser Messinstrument 
auf die Erfassung der Merkmale von formellen Lerngelegenheiten ab, ausgeschlos-
sen werden kann aber nicht, dass informelle Lerngelegenheiten ebenfalls den 
Erwerb von pädagogischem Wissen vermitteln können. Unter der verschiedent-
lich genannten Annahme, dass der Erwerb von pädagogischem Wissen Teil eines 
berufsbiographischen Entwicklungsprozesses ist, der z. B. durch Beobachtung viel 
früher, vor der Lehrerausbildung während der Schulzeit, beginnt (Borg, 2004) und 
nach der Lehrerausbildung verschiedentlich, etwa im Rahmen von Fortbildungen 
oder Maßnahmen der Lehrerkooperation, fortgesetzt wird (Floden, 2015). In die-
sem Zusammenhang zeigen die Ergebnisse der LEK-Studie (König et al., 2012), 
dass pädagogische Vorerfahrungen (wie z. B. das Erteilen von Nachhilfeunterricht) 
neben formellen Lerngelegenheiten die Entwicklung des pädagogischen Wissens 
determinieren. Im Falle von Fremdsprachenlehrkräften wäre außerdem an weitere 
Lerngelegenheiten zu denken, die im Zusammenhang mit der Zielsprache stehen, 
etwa Auslandsaufenthalte und damit verbundene pädagogische Tätigkeiten (z. B. 
au pair). Insofern sollte die künftige Forschung neben der Erfassung von formellen 
auch auf die Erfassung von informellen Lerngelegenheiten fokussieren, um den rei-
nen Eff ekt von beiden Lerngelegenheitstypen auf das pädagogische Wissen zu er-
mitteln.

Eine weitere Limitierung unserer Studie besteht darin, dass wir den Einfl uss der 
individuellen Eingangsvoraussetzungen auf die Merkmale der Lerngelegenheiten 
nicht berücksichtigt haben. Beispielsweise zeigen empirische Befunde (König, 
Rothland, Tachtsoglou & Klemenz, 2017b), dass die Berufswahlmotivation an-
gehender Lehrkräfte, insbesondere die intrinsische Berufswahlmotivation, die 
Nutzung der schulpraktischen Lerngelegenheiten positiv beeinfl usst. Es wäre inte-
ressant zu untersuchen, ob der Einfl uss von Merkmalen der Lerngelegenheiten auf 
das pädagogische Wissen unter Berücksichtigung der Berufswahlmotivation beste-
hen bleibt.

Zukünftige Forschung sollte außerdem unsere Analyseergebnisse für Lehramts-
studierende anderer Fächer replizieren. Denn es wäre auch möglich, dass der 
Vermittlungseff ekt der Merkmale der Lerngelegenheiten je nach Lehramtsfach va-
riiert. Dafür sprechen etwa die Analyseergebnisse von Großschedl et al. (2015), 
die zeigen, dass es keinen signifi kanten Zusammenhang zwischen den formel-
len Lerngelegenheiten und dem pädagogischen Wissen angehengender Biologie-
lehrkräften gibt. Vergleichende Analysen zu den in Lehrerbildungsstudien fokus-
sierten Domänen sind bislang kaum durchgeführt worden (vgl. Blömeke et al., 
2011). Ferner sollten unsere Analyseergebnisse mithilfe von Paneldaten repliziert 
werden. Auf diese Weise können nicht nur Unterschiede in Bezug auf das Niveau 
vom pädagogischen Wissen oder in Bezug auf den Erklärungsbeitrag der formel-
len Lerngelegenheiten auf das pädagogische Wissen untersucht werden, sondern es 
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können auch Entwicklungsverläufe auf intraindividueller Ebene ermittelt werden. 
Dies würde eine noch diff erenziertere als die hier geleistete Analyse zum Einfl uss 
von Merkmalen der Lerngelegenheiten auf den Erwerb professionellen Wissens 
während der Lehramtsausbildung ermöglichen. 
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Zusammenfassung1

Der vorliegende Beitrag untersucht die Konstruktvalidität eines Instrumen ta-
riums, das kognitive, aff ektive und behaviourale Einstellungen sowie motiva-
tionale Orientierungen von N = 879 Lehramtsstudierenden bezüglich hetero-
gener Lerngruppen erfasst. Dieses Instrumentarium erfasst Einstellungen und 
motivationale Orientierungen zu sozialer, leistungsbezogener und kultureller 
Heterogenität jeweils in den Dimensionen Kosten, Nutzen, negative Emotionen, 
eigener kompetenter Umgang und intrinsisch-motivationale Orientierung. Um die 
faktorielle Validität dieses Instrumentariums zu untersuchen wurden konfi rmato-
rische Mehrebenenfaktorenanalysen durchgeführt, welche die theoretisch postu-
lierte Struktur sowohl je Heterogenitä tsform und Person (drei fü nf-dimensionale 
Einstellungen, within-person Ebene) als auch je Person (fü nf-dimensionale 
Einstellungen, ü ber die Heterogenitä tsformen gemittelt, between-person Ebene) 
simultan zu prü fen. Die theoretisch postulierte Struktur des Instruments konn-
te sowohl auf within-person als auch auf between-person Ebene (mit ebenen-
varianten τ-kongenerischen Messmodellen) bestä tigt werden. Eine Betrachtung 
von Intraklassenkorellationskoeffi  zienten der Items und latenten Faktoren so-
wie der prä diktiven Eff ekte der Form von Heterogenitä t auf die Ausprägung der 
Dimensionen impliziert zudem, dass das Instrumentarium die Einstellungen der 
Lehramtsstudierenden sowohl in deren Dimensionen als auch in deren Formen 
zu diff erenzieren vermag, was als ein starker Beleg für die Konstruktvaliditä t des 
Instrumentes gewertet wird.
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Factorial Validity of Attitudes Towards Heterogeneous 
Student Groups

Abstract
The current study investigates the construct validity of an instrument that assess-
es cognitive, aff ective and behavioral attitudes as well as intrinsic motivation-
al orientation towards heterogeneous learning groups, held by N = 879 student 
teachers. The investigated instrument assesses attitudes and motivational orien-
tations and contains fi ve factors (utility, cost, negative emotions, competence and 
intrinsic motivation) which were assessed for three kinds (social, ethnic and per-
formance) of heterogeneity. To investigate the factorial validity of this instru-
ment we conducted multi-level confi rmatory factor analyses to test the postu-
lated structure at the within-person level (three fi ve dimensional measurements) 
and the between-person level (fi ve-dimensional structure of person specifi c means 
over the three forms of heterogeneity) simultaneously. The results confi rm the 
postulated structure on both levels, with level variant τ-congeneric measurement 
models. Closer inspection of intraclass correlation coeffi  cients of the items and 
predictive eff ects of the form of heterogeneity on the fi ve factors of attitudes to-
wards heterogeneous learning groups imply, that the instrument can distinguish 
between the three forms of heterogeneity. We judge these fi ndings as strong evi-
dence for the construct validity of the instrument.

Keywords
construct validity, attitudes, student teachers, heterogeneity

1. Einleitung

Der Begriff  Heterogenität wird seit einigen Jahren in Öff entlichkeit und 
Wissenschaft intensiv diskutiert. Er vermag durch seine Off enheit unterschied-
liche Herausforderungen, die an Schule gestellt werden, zu bündeln. In die-
ser Off enheit besteht zugleich auch die Schwäche des Begriff s, der sich durch 
Unschärfe charakterisieren lässt und häufi g überfrachtet wird (Budde, 2012), 
weil sich mit ihm hohe Anforderungen an das professionelle Handeln von 
Lehrkräften verbinden (Gebauer, McElvany & Klukas, 2013; HRK, 2015). In der 
Literatur werden motivational-aff ektive Orientierungen sowie Einstellungen 
von Lehrkräften als Voraussetzungen erfolgreichen unterrichtlichen Handelns 
von Lehrpersonen hohe Relevanz zugeschrieben (z. B. Baumert & Kunter, 2006; 
Shulman, 1986). Allerdings ist die Forschung bisher sehr undiff erenziert und meist 
auf Leistungsheterogenität beschränkt (Rose & Gerkmann, 2015). Bislang existie-
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ren einige Instrumente, die Einstellungen zur Heterogenität (und vor allem zur 
Inklusion) erfassen (vgl. hierzu z. B. die Schwerpunktthemen in der „Empirischen 
Sonderpädagogik“ 1/2016 oder der „Zeitschrift für Bildungsforschung“ 4/2014), 
jedoch fehlen – insbesondere bei deutschsprachigen Instrumenten – oft Unter-
suchungen zur deren Konstruktvalidität. Dies ist umso erstaunlicher, da die kon-
zeptuellen Unterschiede in Instrumenten zur Erfassung von Einstellungen zu hete-
rogenen Lerngruppen enorm sind. Beispielsweise fasst der häufi g verwendete EZI 
(„Einstellungen zur Integration”; Kunz, Luder & Moretti, 2010) mit elf Items un-
ter Einstellungen die Bereitschaft zur schulischen Förderung und Unterstützung 
sowie die soziale Integration. Dahingegen diff erenziert das hier untersuchte 
Instrument zur Erfassung heterogenitätsbezogener Einstellungen von (angehen-
den) Lehrkräften (Gebauer et al., 2013) diverse Formen von Heterogenität (soziale, 
kulturelle und leistungsbezogene Heterogenität) jeweils in mehreren Dimensionen 
(Nutzen, Kosten, negative Emotionen, Motivation, eigener kompetenter Umgang). 
Dieser Kontrast veranschaulicht die Notwendigkeit, die Konstruktvalidität von 
Einstellungen zu heterogenen Lerngruppen zu untersuchen, um Aussagen zur 
Angemessenheit der Skalenwertinterpretation treff en zu können (siehe Abschnitt 
Konstruktvalidität 2.1). 

Dieser Beitrag überprüft die Konstruktvalidität des Instruments von Gebauer 
et al. (2013) auf der Grundlage konfi rmatorischer Mehrebenen-Faktorenanalysen. 
Dazu wird zunächst auf das Konzept der Konstruktvalidität eingegangen, gefolgt 
von einer Beschreibung des untersuchten Instruments sowie dessen theoretischer 
und konzeptioneller Grundlagen. 

2. Erfassung von Einstellungen zum Umgang mit 
Heterogenität

Im Folgenden wird zunächst auf das Konzept der Konstruktvalidität eingegan-
gen, um im Anschluss daran das zu validierende Instrument von Gebauer et 
al. (2013) zu skizzieren. Das dem Instrument zugrundeliegende Konstrukt der 
Einstellungen bzw. motivationalen Orientierungen sowie die erfassten drei Formen 
von Heterogenität (soziale, kulturelle und leistungsbezogene) werden theoretisch 
und mit Blick auf den aktuellen Forschungsstand beschrieben.

 2.1 Konstruktvalidität

In den 1950er Jahren beauftragte die American Psychological Association (APA) 
Lee Cronbach, das bestehende Validitätskonzept weiterzuentwickeln. In einem 
diesbezüglich zentralen Werk (Cronbach & Meehl, 1955) ordnen die Autoren em-
pirische Diagnostik als einen hypothetisch-deduktiven Ansatz ein und verknüp-
fen so erstmals explizit Theorie mit der Validität eines Testergebnisses. Dieser 
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Ansatz fi ndet sich auch in aktuellen Defi nitionen von Konstruktvalidität wie-
der, etwa im Dorsch-Lexikon der Psychologie, wonach „Konstruktvalidität [...] in 
dem Maße gegeben [ist], in dem ein Instrument Daten erzeugt, die von einer em-
pirisch bewährten oder überzeugenden Theorie vorhergesagt werden, in die das 
zu messende Konstrukt eingebunden ist.“ (Schmitt, 2014, S. 921). Im Anschluss 
an diese Defi nition haben sich drei empirische Ansätze zur Überprüfung der 
Konstruktvalidität durchgesetzt (Hartig, Frey & Jude, 2008): Die Untersuchung 
der (faktoriellen) Struktur der Daten, die das Instrument liefert, die Vorhersage 
von Itemschwierigkeiten sowie die Untersuchung von Zusammenhängen mit the-
oretisch proximalen/distalen Konstrukten (konvergente/diskriminante Validität). 
Die Grundidee der Untersuchung faktorieller Strukturen zur Überprüfung der 
Konstruktvalidität liegt darin, dass empirisch untersucht werden kann, wie gut 
die Daten eines Instruments zur theoretisch angenommenen Dimensionalität pas-
sen. Der Beitrag verfolgt diesen Ansatz mithilfe konfi rmatorischer (Mehrebenen-)
Faktorenanalysen, da die zum Konstrukt vorliegenden theoretischen Vorarbeiten 
für die beiden anderen Ansätze schwächer ausgereift scheinen.

2.2 Das Konstrukt von Gebauer, McElvany und Klukas (2013)

Das Konstrukt von Gebauer et al. (2013) zur Erfassung von Überzeugungen zu 
heterogenen Lerngruppen orientiert sich zum einen inhaltlich an drei Formen 
von Heterogenität (kulturelle, soziale und leistungsbezogene) und zum anderen 
an vier Einstellungs-Dimensionen (Nutzen, Kosten, negative Emotionen, eige-
ner kompetenter Umgang) und einer intrinsisch motivationalen Orientierung. Die 
Einstellungs-Dimensionen lassen sich wiederum bzgl. ihrer konstruktbezogenen 
Herkunft als kognitive (Nutzen, Kosten), aff ektive (negative Emotionen) und ver-
haltensbezogene (eigener kompetenter Umgang) Einstellungen klassifi zieren (vgl. 
Eagly & Chaiken, 1993; siehe Tabelle 1 und Tabelle 2). 
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Tabelle 1:  Struktur des Instruments zur Erfassung der Einstellungen bzgl. heterogener 
Schülerschaften

Einstellungen

intrinsische
motivationale
Orientierung

kognitiv aff ektiv behavioural

Nutzen Kosten
negative 

Emotionen

eigener 
kompetenter 

Umgang

Fo
rm

 d
er

 
H

et
er

og
en

itä
t sozial 5 Items 5 Items 4 Items 5 Items 5 Items

kulturell 5 Items 5 Items 4 Items 5 Items 5 Items

leistungs-
bezogen 5 Items 5 Items 4 Items 5 Items 5 Items

Tabelle 2:  Beispielitems aus dem Instrument zur Erfassung der Einstellungen bzgl. hetero-
gener Schülerschaften

Form der 
Heterogenität

Fragebogenpromt Beispielitem Dimension

kulturell Haben kulturell-heterogene Lerngrup-
pen einen Mehrwert für die Schüler/
innen? Bitte lesen Sie die folgenden 
Aussagen durch und kreuzen Sie an, 
wie sehr diese Ihrer Meinung nach 
zutreff en.
Schüler/innen profi tieren durch Un-
terricht in kulturell heterogenen Lern-
gruppen hinsichtlich…

... ihres schulischen 
Lernens.

Nutzen

Leistung Aus der Perspektive der zukünftig 
Lehrenden: Inwieweit teilen Sie die 
folgenden Einschätzungen?
Die leistungsbezogene Heterogenität in 
unseren Schulklassen ...

... erfordert von den 
Lehrkräften einen zusätz-
lichen Arbeitsaufwand.

Kosten

sozial Wie zutreff end sind die folgenden 
Äußerungen?
Im Hinblick auf das Unterrichten von 
sozial heterogenen Klassen ...

... fühle ich mich bezogen 
auf die Berücksichtigung 
der sozialen Diff erenzen 
der Schüler/innen unter 
Druck gesetzt.

negative Emo-
tionen

2.3 Einstellungen, Überzeugungen und motivationale 
Orientierung

Einstellungen/Überzeugungen/Werthaltungen und motivationale Orientierungen 
sind im kompetenztheoretischen Ansatz von Professionalität im Lehrerinnen- 
und Lehrerberuf neben dem prominenten Professionswissen (Shulman, 1986) 
Dimensionen professioneller Handlungskompetenz von Lehrpersonen (Brunner, 
Kunter & Krauss, 2006; Blömeke et al., 2010). Insbesondere Einstellungen, 
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Überzeugungen und Werthaltungen gelten als hoch funktional für die 
Wahrnehmung und individuelle Deutung von Anforderungssituationen (Fives & 
Buehl, 2012) und sind deshalb Prädiktoren guten Unterrichts und erfolgreichen 
Lernens (z. B. Helmke, 2004; Prenzel & Doll, 2002). Die Begriff e Einstellungen, 
Überzeugungen und Werthaltungen werden im deutschen Sprachgebrauch nur 
schwach diff erenziert verwendet und können als „implizite und explizite subjekti-
ve Konzepte, die in Bezug zum Gegenstand, sich selbst und dem Kontext als wahr 
angesehen werden“ (Gebauer et al., 2013) defi niert werden (vgl. auch Eynde, Corte 
& Verschaff el, 2002). Derartige Einstellungen können sowohl kognitiver, als auch 
motivational-aff ektiver und verhaltensbezogener Art sein (vgl. Eagly & Chaiken, 
1993) und beziehen sich ebenso wie die intrinsisch-motivationale Orientierung im 
vorliegenden Beitrag auf alle drei Formen von Heterogenität.

2.4 Heterogenität und deren Formen

Das Konstrukt von Gebauer et al. bezieht sich auf drei ausgewählte Formen von 
Heterogenität, welche in der öff entlichen und wissenschaftlichen Debatte derzeit 
besondere Beachtung fi nden (Budde, 2012; Sturm, 2016) und für Lehrkräfte eine 
große Herausforderung darstellen (Terhart, 2015).

Kulturelle Heterogenität. Unter kultureller Heterogenität kann die Vielfalt und 
Unterschiedlichkeit von Schülerinnen und Schülern mit Blick auf ihren kulturel-
len Hintergrund verstanden werden, worunter Aspekte wie Migrationsgeschichte, 
Erst-/Zweitsprache, kulturelle und religiöse Zugehörigkeit etc. zu fassen sind. 
Kulturelle Heterogenität wird oft mit einer familiären Migrationsgeschichte, un-
terschiedlicher ethnischer Herkunft, unterschiedlichen Interessen, Werten und 
Überzeugungen (Gebauer et al., 2013) in Verbindung gebracht, die für schuli-
sche Leistungen von Relevanz sein können (z.B. Baumert, Bos & Lehmann, 1997; 
Baumert et al. 2001).

Soziale Heterogenität. Der Kapitaltheorie Bourdieus (2012) folgend entste-
hen aufgrund unterschiedlichen Ausmaßes an sozialem Kapital herkunftsbeding-
te Unterschiede, die wiederum von Relevanz für die Leistungen der Schülerinnen 
und Schüler sein können. Studien zur Auswirkung dieser sozialen Heterogenität 
auf Schule, Unterricht und das Lernen existieren bisher kaum (Gebauer et al., 
2013). Einige Studien berichten von Zusammenhängen des sozialen Status mit 
Peer-Beziehungen, der sozialen Eingebundenheit und der Leistungsmotivation 
(z. B. Looser, 2011). Der oben erwähnten Theorie Bourdieus folgend, gibt es einen 
Zusammenhang von sozialem und ökonomischem Kapital, der in der Forschung 
oftmals als sozioökonomischer Status erfasst wird. Für den Zusammenhang des 
so operationalisierten sozialen Status der Herkunftsfamilie und der schulischen 
Leistung fi ndet sich in zahlreichen Large-Scale-Studien wie z. B. IGLU, PISA oder 
TIMSS Evidenz (vgl. zusammenfassend z. B. Blossfeld et al., 2007).

Leistungsheterogenität. Eine dritte Form stellt die Leistungsheterogenität dar. 
Sie beschreibt die unterschiedliche Leistungsausprägung von Schülerinnen und 
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Schülern trotz gleichen Alters und gleicher Bildungsstufe (vgl. z. B. Blossfeld et al., 
2007).

3. Ableitung der Fragestellung

Der Beitrag zielt darauf ab, die Konstruktvalidität des von Gebauer et al. (2013) 
entwickelten Instruments zur Erfassung der Einstellungen von Lehrkräften zu ver-
schiedenen Dimensionen von Heterogenität zu untersuchen. Er konzentriert sich 
dabei auf die konfi rmatorische Prüfung der faktoriellen Struktur des Instruments 
sowie der Generalisierbarkeit dieser über die Heterogenitätsformen (kulturelle, so-
ziale und leistungsbezogene Heterogenität) hinweg. In bisherigen Publikationen 
(z. B. Hartwig, Schwabe, Gebauer & McElvany, 2017; Gebauer & McElvany, 2017) 
wurden keine konfi rmatorischen Faktorenanalysen für die postulierte fünf-fak-
torielle Struktur in allen drei Heterogenitätsformen durchgeführt (weder kon-
sekutiv je Heterogenitätsform noch simultan). Dies lässt die Konstruktvalidität 
des Instrumentes im Ungewissen, da beispielsweise unklar bleibt, ob die Skalen 
Kosten und Nutzen, tatsächlich als zwei verschiedene Merkmale interpretiert wer-
den können, sich die fünf-faktorielle Struktur auch in den Mittelwerten der Skalen 
je Proband (über die Heterogenitätsformen hinweg) zeigt etc. Der vorliegende 
Beitrag ist darauf angelegt, Evidenz für diese Fragen und damit für die strukturel-
le Validität des Konstruktes von Gebauer et. al (2013) zu generieren, indem er den 
folgenden Forschungsfragen nachgeht: 
1. Lässt sich die fünf-faktorielle Struktur des Instruments für jede Heterogenitäts-

form konfi rmatorisch bestätigen? Aufgrund der Ergebnisse bei Gebauer et al. 
(2013) erwarten wir jeweils akzeptable Modellanpassungen bei substantieller 
Kovariation der Faktoren.

2. Lässt sich die postulierte fünf-faktorielle Struktur simultan für die within- und 
between-person Ebene generalisieren? In konfi rmatorischen Mehrebenen-
Faktorenanalysen erwarten wir erstens ebenfalls akzeptable Modellpassungen 
sowie zweitens substantielle Intraklassenkorrelationen der Items und laten-
ten Faktoren als Evidenz für faktorielle Validität des gesamten untersuchten 
Instrumentes.

3. Unterscheiden sich Einstellungen von Lehrkräften zu heterogenen Schüler-
schaften zwischen den Formen der Heterogenität nach Kontrolle der perso-
nenspezifi schen Mittelwerte? Wir erwarten, dass sich Unterschiede in den 
Ein stellungen zu Heterogenität auch nach Kontrolle der personenspezifi -
schen Mittelwerte absichern lassen. Insbesondere bei den negativ gepolten 
Dimensionen (Kosten, negative Emotionen) erwarten wir aufgrund früherer 
Befunde größere Mittelwerte für die Form der Leistungsheterogenität.
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Diesen Forschungsfragen und Hypothesen zur strukturellen Validität von 
Einstellungen zu heterogenen Schülerschaften wird im Folgenden mit einer Serie 
von konfi rmatorischen (Mehrebenen-) Faktorenanalysen nachgegangen.

4. Methode

4.1 Stichprobe

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden Fragebogendaten von N = 879 
Lehr amtsstudierenden (28.7 % männlich) an sechs verschiedenen Hochschul-
standorten in Südwestdeutschland herangezogen, wovon ca. die Hälfte in 
Studiengängen des gymnasialen Lehramts (47.6 %) eingeschrieben waren, wäh-
rend die andere Hälfte sich im Wesentlichen aus Studiengängen des Grund- und 
Hauptschullehramts (43.2 %) sowie des Realschullehramts (4.2 %) rekrutierte. Die 
Studierenden waren zumeist in höheren Studiensemestern (M = 6.12, SD = 2.37) 
und zwischen 20 und 46 Jahren alt (M = 23.59, SD = 3.10). Die Teilnehmerinnen 
und Teilnehmer nahmen freiwillig an der Studie teil und erhielten dafür keine 
Belohnungen. Die Rekrutierung erfolgte durch Dozierende in Präsenzsitzungen 
der jeweiligen Bildungseinrichtungen. Auch die Datenerhebung wurde in 
Präsenzsitzungen durchgeführt (Gruppenvorgaben).

4.2 Instrument

Einstellungen und motivationale Orientierungen bzgl. heterogener Lerngruppen 
werden mit dem zu validierenden Instrument von Gebauer et al. (2013) erho-
ben, dessen theoretische Struktur in Tabelle 1 beschrieben ist. Beispielhafte 
Frageprompts und Items sind Tabelle 2 zu entnehmen.

4.3 Statistische Analysen

Hierarchische Daten. Da das zu validierende Instrument dieselben Items für jede 
Form der Heterogenität einsetzt, entstehen hierarchisch genestete Daten: Jede 
Antwort ist einer Form von Heterogenität (Ebene-1) zugeordnet, wobei jede Person 
(Ebene-2) diese Items jeweils zu drei Formen der Heterogenität beantwortet. Diese 
hierarchische Nestung kann bei klassischen Verfahren mit Problemen wie z. B. ver-
zerrten Parameterschätzungen einhergehen und muss deshalb in der statistischen 
Modellierung berücksichtigt werden.

Konfi rmatorische Mehrebenen-Faktorenanalyse. Als eine adäquate multivariate 
Methode zur Beantwortung der Forschungsfragen 2 und 3 unter Berücksichtigung 
der hierarchischen Natur der Daten sehen wir konfi rmatorische Mehrebenen-
Faktorenanalysen (KMFA) an (Hox, 2010; Lüdtke, Trautwein, Schnyder & Niggli, 
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2007). Die Grundidee der KMFA besteht darin, den Wert der Antwort yt ei-
ner Person bzgl. einer bestimmten Heterogenitätsform als eine Diff erenz dieser 
Antwort vom Mittelwert yb aller Antworten dieser Person zu diesem Item (über 
die drei Formen von Heterogenität hinweg) und einem Abweichungswert yw zu 
betrachten: yt = yw + yb. Auch die Populations-Kovarianzmatrix aller Antworten 
ΣT kann in eine Heterogenitätsformspezifi sche Ebene-1 Kovarianzmatrix ΣW und 
eine personenspezifi sche Ebene-2 Kovarianzmatrix ΣB zerlegt werden. Dabei stel-
len ΣW die Kovarianzen der Personenmittelwerte und ΣW die Kovariationen der 
Abweichungsterme dar. Die konfi rmatorische Prüfung faktorieller Strukturen 
erfolgt bei der KMFA nun auf beiden Ebenen simultan anhand der beiden 
Kovarianzmatrizen – wobei die Schätzung dieser komplexer ist als im Falle nur 
einer vorhandenen Ebene (Heck & Thomas, 2015). Evaluationskriterien für die 
Modellanpassung von KMFA (etwa anhand von Fit-Indices) gelten als noch nicht 
etabliert (Nagengast, Trautwein, Kelava & Lüdtke, 2013). Daher wird hier auf die 
Empfehlungen für herkömmliche konfi rmatorische Faktorenanalysen zurückgegrif-
fen (Hu & Bentler, 1999; Marsh, Hau & Wen, 2004).

Während die im Folgenden dargestellten herkömmlichen konfi rmatorischen 
Faktorenanalysen zur Beantwortung von Forschungsfrage 1 mit dem Paket lava-
an (Rosseel, 2012) der freien und quelloff enen Statistiksoftware R (R Core Team 
2014) durchgeführt wurden, kam zur Schätzung der Parameter der KMFA-Modelle 
die Software MPlus 7 (Muthén & Muthén, 2012) zum Einsatz. Dieses Softwarepaket 
bietet unter anderem die Möglichkeit, mit Hilfe des Full Information Maximum 
Likelihood Schätzverfahrens (bzw. robuster Varianten) fehlenden Werten mit mo-
dellimmanenten Methoden zu begegnen, was bei einem vorliegenden Prozentsatz 
fehlender Werte bis 2.3 % als ein angemessenes Verfahren gilt (Acock, 2012) und 
deshalb für die hier berichteten Analysen eingesetzt wurde.

5.  Ergebnisse

Die Ergebnisse der konfi rmatorischen (Mehrebenen-)Faktorenanalysen werden 
nach Forschungsfragen gegliedert dargestellt. Deskriptive Ergebnisse der Skalen-
werte sowie Maße der internen Konsistenz werden im Anschluss an die Ergebnisse 
zur ersten Forschungsfrage dargestellt, da Skalenbildung und Reliabilitätsschätzung 
eine Dimensionalitätsprüfung voraussetzen (Dunn, Baguley & Brunsden, 2014).

5.1 Dimensionalität je Heterogenitätsform (Forschungsfrage 1)

In einem ersten Analyseschritt wurde je Heterogenitätsform ein fünfdimensi-
onales Modell mit τ-kongenerischen Messmodellen spezifi ziert, in dem keine 
Nebenladungen und Residualkovarianzen zugelassen wurden. Diese Modelle er-
gaben akzeptable Fit-Indices (Hu & Bentler, 1999; Marsh, Hau & Wen, 2004) für 
zwei Formen der Heterogenität (kulturelle Heterogenität: χ2 = 756.712, df = 265, 
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CFI = .918, TLI = .907, RMSEA = .048, SRMR = .049, Leistungsheterogenität: 
χ2 = 1056.735, df = 265, CFI = .902, TLI = .889, RMSEA = .061, SRMR = .061), 
für die soziale Heterogenität verfehlen die Fit-Indices klassische Cut-Off -Werte 
teils knapp (χ2 = 1191.426, df = 265, CFI = .891, TLI = .877, RMSEA = .065, 
SRMR = .057). Nach Freisetzen einer Residualkovarianz zweier Items eines 
Faktors, deren Auswahl anhand von Modifi kationsindizes erfolgte, verbesser-
te sich die Modelpassung auf ein befriedigendes Niveau (χ2 = 1013.202, df = 264, 
CFI = .912, TLI = .900, RMSEA = .059, SRMR = .054). 

5.2 Deskriptive Ergebnisse und interne Konsistenz

In Tabelle 3 sind klassische Verteilungskennwerte der eingesetzten Items, auf-
geschlüsselt nach Heterogenitätsform, dargestellt. Die Ergebnisse scheinen de-
skriptiv mit denen von Gebauer et al. (2013) vergleichbar zu sein: Studierende 
schöpfen die Skala meist aus, ohne dass Decken- oder Bodeneff ekte erkenn-
bar wären. Die Standardabweichung liegt i. d. R. bei der Hälfte einer Likertstufe, 
wobei die arithmetischen Mittel der Skalenwerte (nach Rekodierung der nega-
tiv gepolten Dimensionen Leistung und Kosten) mit einer Ausnahme im Bereich 
der Zustimmung liegen. Durchschnittlich weisen die untersuchten Studierenden 
also positiv konnotierte Einstellungen auf: Die arithmetischen Mittel für Nutzen, 
Kompetenz und Motivation liegen im Bereich der Zustimmung der Likert-Skalen, 
die arithmetischen Mittel der Dimensionen Kosten und negative Emotionen (mit 
einer Ausnahme) im Bereich der Ablehnung dieser Skala.

Tabelle 3:  Parameter zur Beschreibung der Verteilung der Skalenwerte 

Dimension Form N M SD Min. Max.

Wert
kulturell 879 3.2 0.42 1 4

leistungsbezogen 877 3.0 0.50 1 4
sozial 869 3.1 0.50 1 4

Kosten
kulturell 879 2.4 0.54 1 4

leistungsbezogen 876 2.7 0.60 1 4
sozial 869 2.3 0.59 1 4

negative Emotionen
kulturell 878 2.0 0.55 1 4

leistungsbezogen 876 2.3 0.62 1 4
sozial 867 2.0 0.61 1 4

eigener kompetenter 
Umgang

kulturell 874 2.9 0.39 1.6 4
leistungsbezogen 868 3.0 0.44 1.4 4

sozial 867 3.0 0.45 1.8 4

intrinsische Motiva-
tionale Orientierung

kulturell 878 3.1 0.50 1 4
leistungsbezogen 872 2.9 0.56 1 4

sozial 871 2.8 0.57 1 4

Min. und Max. stellen empirische Werte dar (theoretischer Wertebereich = [1; 4]).
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Die Schätzung der Reliabilität erfolgte aufgrund der bestätigten τ-kongenerischen 
Messmodelle mit Hilfe des Koeffi  zienten McDonalds ω (Dunn et al., 2014), da der 
vielfach gebrauchte Koeffi  zient Cronbachs α mindestens essentiell τ-äquivalente 
Messmodelle voraussetzt, auch wenn diese Voraussetzung in der Forschungspraxis 
kaum geprüft wird (Green und Yang, 2009). Tabelle 4 gibt eine Übersicht über 
die Reliabilität der fünf Skalen je Heterogenitätsform. Da die Ausprägungen des 
Koeffi  zienten McDonalds ω analog zu jenen Cronbachs α zu interpretieren sind, 
kann mit zwei akzeptablen Ausnahmen von insgesamt guter interner Konsistenz 
gesprochen werden.

Tabelle 4:  Punktschätzung der Reliabilitätskoeffi  zienten McDonalds Omega 

McDonalds ω

Form eigener 
kompetenter 

Umgang

Kosten negative 
Emotionen

intrinsische 
motivationale 
Orientierung

kulturell .70 .72 .81 .86

leistungs- 
bezogen .78 .79 .86 .87

sozial .78 .79 .88 .87

5.3 Dimensionalität bei simultaner Modellierung der Ebenen 
(Forschungsfrage 2)

Die konfi rmatorische Bestätigung der fünf-faktoriellen Struktur, die zur Be arbei-
tung von Forschungsfrage 1 konsekutiv für alle drei Formen der Hetero genität 
durchgeführt wurde, lässt off en, ob sich diese Struktur auch für die Personenebene 
bestätigen lässt. Dieser Frage wurde jeweils nachgegangen, indem zunächst ein 
Modell spezifi ziert wurde, das simultan auf beiden Ebenen eine fünf-faktoriel-
le Struktur mit τ-kongenerischen Messmodellen annimmt (siehe Abbildung 1). 
Lässt man bei einem solchen Modell auf Ebene-1 drei und auf Ebene-2 sieben 
Residualkovarianzen (ausgewählt anhand von Modifi kationsindizes) innerhalb 
der Faktoren zu, erhält man Fit-Indices, die für eine sehr gute Modellanpassung 
auf der Ebene der Heterogenitätsformen und eine akzeptable Passung der Daten 
zum Modell auf der Personenebene sprechen (χ2 = 1772.8, df = 522, CFI = .936, 
TLI = .927, RMSEA = .030, SRMRwithin = .050, SRMRbetween = .088). Die erhobenen 
Daten sprechen also nicht nur für die fünf-faktorielle Struktur der Einstellungen 
zu den drei einzelnen Heterogenitätsformen, es lässt sich auch nachweisen, dass 
die Annahme einer fünf-faktoriellen Struktur über die Heterogenitätsformen hin-
weg (between-person Ebene) gerechtfertigt ist, was die Forschungsfrage 2 diesbe-
züglich positiv bestätigt.
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Die im Rahmen dieser Analyse ebenfalls erhaltenen Intraklassenkorrelations-
koeffi  zienten (ICC1) der einzelnen Items sind weiterhin ein quantitatives Maß 
der Heterogenitätsformspezifi tät der Einstellungen, da sie als der Anteil der 
Gesamtvarianz des Items interpretierbar sind, welcher auf Ebene 1 zu lokalisieren 
ist (Lüdtke, Robitzsch, Trautwein & Kunter, 2009). Weil diese ICC1-Koeffi  zienten 
einen Wertebereich zwischen .142 und .549 aufweisen (M = 0.33, SD = 0.08) 
kann konstatiert werden, dass die Items zwar mehrheitlich heterogenitätsform-
spezifi sche Varianzanteile aufweisen, jedoch gleichzeitig ein substantieller Anteil 
auf Personenebene zu lokalisieren ist. Dies ist ebenfalls konsistent zu den in 
Forschungsfrage 2 formulierten Hypothesen.

Abbildung 1:  Konfi rmatorische Mehrebenen-Faktorenanalyse zur Beantwortung der 
Forschungsfrage 2. Die Messmodelle sind aus Gründen der Übersichtlichkeit 
nicht dargestellt.

Anmerkungen. Nutz = Nutzen, Kost = Kosten, Nega = negative Emotionen, Komp = eigener kompetenter 
Umgang, Moti = intrinsisch motivationale Orientierung.

Um eine Intraklassenkorrelation der latenten Faktoren zu berechnen, ist es not-
wendig, die Messmodelle ebeneninvariant zu spezifi zieren. Erst dann ist auch ge-
währleistet, dass die Faktoren auf beiden Ebenen wirklich in gleicher Art und 
Weise interpretierbar sind. Ein solches Modell ergab eine gute Modellpassung für 
die globalen Fit-Indices, der Wert für SRMRbetween schließt eine Missspezifi kation 
des Modells auf Personenebene nicht aus (χ2 = 1977.901, df = 541, CFI = .927, 
TLI = .919, RMSEA = .032, SRMRwithin = .055, SRMRbetween = .108). Mit entspre-
chender Vorsicht sind die ICC der latenten Faktoren zu interpretieren, welche sich 
zu .79 (Wert), .03 (Kosten), .26 (Negative Emotionen), .60 (Kompetenz) und .48 
(Motivation) ergeben. Mit einem χ2-Diff erenztest wurde schließlich inferenzsta-
tistisch entschieden, welches der beiden Modelle zu bevorzugen ist. Das Ergebnis 
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spricht mit ∆χ2(19) = 175.793, p < .000 für das weniger restringierte Modell (wel-
ches unterschiedliche Messmodelle auf beiden Ebenen zulässt). Damit kann die 
diesbezügliche Hypothese zu Forschungsfrage 2 nicht eindeutig beantwortet wer-
den.

5.4 Diff erenzierung zwischen Heterogenitätsformen 
(Forschungsfrage 3)

Um der Frage nachzugehen, inwiefern das vorliegende Instrument die theore-
tische Diff erenzierung zwischen den verschiedenen Formen der Heterogenität 
(konstrukt-)valide zu unterscheiden in der Lage ist, kann auf das Ergebnis der 
Intraklassenkorrelationen der latenten Faktoren des vorherigen Abschnitts ver-
wiesen werden. Deren stark variierende Ausprägung gibt bereits Hinweise dar-
auf, dass in einigen Faktoren große within-person Varianz vorliegt. Es bleibt je-
doch die Frage, ob sich diese within-person Varianz auch in inferenzstatistisch 
absicherbaren Mittelwertunterschieden niederschlägt. Dem wurde nachgegangen, 
indem das KMFA-Modell mit ebenenvarianten Messmodellen um eff ektkodierte 
Indikatorkovariaten für die soziale Heterogenität  und die Leistungsheterogenität  
auf der within-person Ebene erweitert wurde, so dass sich auf dieser Ebene ein 
klassisches Multiple Indication Multiple Causation (MIMIC) Modell (Jöreskog & 
Goldberger, 1975) ergab. Dabei ist die Wahl der Referenzkategorie und der dar-
aus resultierenden Indikatorvariablen (hier  und ) arbiträr und ohne inhaltli-
che Bedeutung, da die jeweiligen Ergebnisse bei anderer Wahl informations-
gleich wären (Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2013). Jedoch wies dieses Modell 
Konvergenzprobleme auf, weshalb die Koeffi  zienten zweier MIMIC-Modelle mit 
jeweils einer Indikatorvariablen geschätzt wurden (siehe Abbildung 2 und 3). 
Diese wiesen jeweils einen, in der KMFA gut bekannten Heywood-Case auf (klei-
ne, nicht signifi kant von Null verschiedene Residualvarianz), welchem nach den 
Empfehlungen von Chen, Bollen, Paxton, Curran und Kirby (2001) durch eine 
Fixierung auf Null entgegnet wurde. Die so erhaltenen Modelle zeigten jeweils 
gute Modellanpassungen (MIMIC-Modell 1: χ2 = 2007.047, df = 542, CFI = .928, 
TLI = .917, RMSEA = .032, SRMRwithin = .052, SRMRbetween = .078, MIMIC-Modell 
2: χ2  = 2107.47, df = 542, CFI = .923, TLI = .911, RMSEA = .033, SRMRwithin = .052, 
SRMRbetween = .086).

Da die Indikatorvariablen eff ektkodiert wurden (um das auf den Random-
Intercepts basierende Ebene 2 Modell stringent zu vorherigen Modellen interpre-
tieren zu können), sind die Eff ekte als Unterschiede in der Heterogenitätsform 
der entsprechenden Indikatorvariable und dem Mittelwert über alle 
Heterogenitätsformen hinweg zu interpretieren. Nach Abbildung 2 und 3 resul-
tiert daraus eine Bestätigung der Hypothese größerer negativer Emotionen und 
Kosten bzgl. der Leistungsheterogenität mit mittleren Eff ektstärken nach Cohen 
(1988). Die Einstellungen gegenüber leistungsheterogenen Schülergruppen ge-
hen bei den untersuchten Lehramtsstudierenden außerdem mit etwas geringe-
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rer Kompetenzselbsteinschätzungen, aber deutlich geringerer Motivation und 
Wertschätzung einher. Die Indikatorvariable für sozial heterogene Schülergruppen 
weist ausnahmslos signifi kante, kleine Eff ekte auf: Während die untersuchten 
Lehramtsstudierenden gegenüber ihrer durchschnittlichen Einstellung (über alle 
Heterogenitätsformen hinweg) geringeren Nutzen, geringere Kosten, weniger ne-
gative Emotionen und Motivation entgegenbringen, schätzen sie Kompetenz im 
Umgang mit sozialer Heterogenität größer ein.

Abbildung 2:  MIMIC-Modell 1 zur Beantwortung von Forschungsfrage 3. Die y-
standardisierten Pfadkoeffi  zienten entsprechen den standardisierten 
Mittelwertsunterschieden zwischen den Einstellungen bezüglich der 
Leistungsheterogenität und dem Gesamtmittelwert der Einstellungen über 
alle drei Heterogenitätsformen hinweg. 

Anmerkungen. Nutz = Nutzen, Kost = Kosten, Nega = negative Emotionen, Komp = eigener kompetenter 
Umgang, Moti = intrinsisch motivationale Orientierung. Alle dargestellten Pfadkoeffi  zienten sind hochsig-
nifi kant (p < .001).
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Anmerkungen.  Nutz = Nutzen, Kost = Kosten, Nega = negative Emotionen, Komp = eigener kompetenter 
Umgang, Moti = intrinsisch motivationale Orientierung. Alle dargestellten Pfadkoeffi  zienten sind hoch 
signifi kant (p < .001).

6. Diskussion und Implikationen

Im Folgenden werden die Ergebnisse der konfi rmatorischen (Mehrebenen-)
Faktorenanalysen zur Bewertung der Konstrukvalidität des Instruments von 
Gebauer et al. (2013) zusammenfassend diskutiert. Der Beitrag schließt mit einem 
kurzen Ausblick.

6.1 Bewertung der Konstruktvalidität

Die durchgeführten konfi rmatorischen (Mehrebenen-)Faktorenanalysen er-
gaben eine Bestätigung der fünfdimensionalen Struktur (Nutzen, Kosten, ne-
gative Emotionen, Kompetenz, Motivation) der Einstellungen zu heteroge-
nen Schülerschaften. Diese Faktorenstruktur konnte sowohl für jede der drei 

Abbildung 3:  MIMIC-Modell 2 zur Beantwortung von Forschungsfrage 3. Die y-stan-
dardisierten Pfadkoeffi  zienten entsprechen den standardisierten Mittel-
werts unterschieden zwischen den Einstellungen bezüglich der sozialen 
Heterogenität und dem Gesamtmittelwert der Einstellungen über alle drei 
Heterogenitätsformen hinweg.
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Heterogenitätsformen (soziale, kulturelle, leistungsbezogene) getrennt nach-
gewiesen werden (Forschungsfrage 1) als auch simultan auf der Ebene der 
Heterogenitätsformen und der Personen (Forschungsfrage 2). Schließlich zeigte 
sich, dass die vorhandene substantielle Varianz innerhalb der Personen (über die 
Heterogenitätsformen hinweg) systematisch anhand der Heterogenitätsform prädi-
ziert werden konnte (Forschungsfrage 3).

Was bedeuten diese Ergebnisse für die Konstruktvalidität und die theoreti-
sche Grundlegung des untersuchten Instrumentes? Wie in der Einleitung darge-
stellt, unterliegt das Konzept der Konstruktvalidität einem deduktiven Ansatz mit 
der Grundidee, dass eine empirische Bestätigung (a priori getroff ener) theoreti-
scher Annahmen eines Konstrukts dessen (Konstrukt-)Validität erhöhen können. 
Dies ist im vorliegenden Fall für Annahmen über die Struktur des Instruments 
gelungen und zwar im Rahmen eines Mehrebenenansatzes. Dies stellt u. E. ei-
nerseits aufgrund folgender drei Beobachtungen ein starkes Argument für die 
Konstruktvalidität des untersuchten Instruments dar: Erstens lässt sich die anhand 
explorativer Faktorenanalysen gefundene dimensionale Struktur selbst hoch etab-
lierter Instrumente oft nicht konfi rmatorisch bestätigen – es gilt als kaum mög-
lich, dass ein fünfdimensionales Instrument mit je fünf Items pro Faktor gute 
Modellanpassung zeigt (Marsh, 2007). Zweitens weisen die Ergebnisse der MIMIC-
Modelle darauf hin, dass die simultane Bestätigung der faktoriellen Struktur nicht 
in der Weise trivial ist, als dass sie lediglich eine Messwiederholung abbildet. 
Vielmehr bestätigt sie die theoretische Annahme, dass zwischen den Einstellungen 
zu verschiedenen Formen der Heterogenität unterschieden werden muss – wie 
vom Konstrukt theoretisch postuliert. Ein drittes, kontrastives Argument: Die 
Bestätigung der faktoriellen Struktur fällt der Literatur zufolge insbesondere für 
Überzeugungskonstrukte schwer (Fives & Buehl, 2008). 

Andererseits zeigen die im folgenden Abschnitt angeführten Limitationen, 
dass diese Evidenz für die Konstruktvalidität des Instrumentes nur ein Baustein 
für die theoretische Grundlegung des Instrumentes darstellt. Sie beantwortet bei-
spielsweise nicht die Frage, ob es legitim ist, exakt die vorliegenden Formen von 
Heterogenität (kulturelle, leistungsbezogene und soziale) zu untersuchen.

6.2 Limitationen

Wenngleich die hier generierten Ergebnisse im vorherigen Absatz als überzeu-
gende Evidenz für die faktorielle Validität des untersuchten Instrumentes ge-
wertet wurden, liegen dieser Bewertung einige limitierende Annahmen zu 
Grunde, welche im Folgenden ebenso aufgeführt werden sollen, wie problema-
tische Annahmen der Einstellungsforschung generell. Zunächst sei einschrän-
kend angemerkt, dass eine Bestätigung faktorieller Annahmen eine notwendi-
ge Bedingung für Konstruktvalidität darstellt: Sie lässt letztlich off en, was das 
untersuchte Instrumentarium inhaltlich erfasst. Hier bieten sich in weiteren 
Untersuchungen Analysen der konvergenter/divergenter Validität an. Ebenfalls li-
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mitierend berücksichtigt werden muss, dass die vorliegende Evidenz für die fak-
torielle Validität nichts über die Exhaustivität der erfassten Dimensionen (und 
der gewählten Formen) der Überzeugungen zu heterogenen Lerngruppen (sie-
he für einen Überblick zur Inklusion Ruberg & Porsch, 2017) sowie über deren 
tatsächliche Existenz (Reifi kationsproblem; siehe Döring & Bortz, 2015, S. 232) 
aussagt. Bezüglich dieser Fragestellungen erscheinen etwa kognitive Interview-
Methoden als geeignete methodische Ansätze für Studien, welche anstreben die-
se weiteren Aspekte der Validität dieses Instruments zu untersuchen. Zudem 
soll an dieser Stelle noch erwähnt werden, dass die hier untersuchte faktorielle 
Validität (natürlich) keinerlei Aussagen über die Genese und Handlungsrelevanz 
der Überzeugungen macht, wenngleich die grundlegende Bedeutsamkeit von 
Überzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern für deren Handeln (für einen 
Überblick siehe Fives & Buehl 2012; für eine kritische Auseinandersetzung sie-
he Gasterstädt & Urban, 2016) unter anderem als Motivation für diesen Beitrag 
aufgeführt wurde. Schließlich gilt es zu berücksichtigen, dass es sich bei den 
Probandinnen und Probanden der vorliegenden Studie um Lehramtsstudierende 
handelt. Eine Replikation der Befunde bei Lehrerinnen und Lehrern ist daher wün-
schenswert.

6.3 Ausblick 

Die Ergebnisse (vor allem der dritten Forschungsfrage) zeigen, dass Lehr amts-
studie rende nicht per se eine Einstellung zum Umgang mit Heterogenität haben, 
sondern dass heterogenitätsbezogene Einstellungen stark nach der jeweiligen Form 
von Heterogenität variieren. 

Während Trautmann und Wischer (2011) Heterogenität generell als 
Berufserschwernis beschreiben, kann somit festgehalten werden, dass Leistungs-
heterogenität am stärksten mit negativen Einstellungen einhergeht. Weiterführende 
Studien zu diff erenzierten Einstellungen Lehramtsstudierender zu heterogenen 
Lerngruppen haben damit potenziell Bedeutung für Fragen der Gestaltung in-
stitutionalisierter Lehrerbildung. Solche Forschung setzt allerdings ein valides 
Instrumentarium voraus – eine Grundlage für eine solche Forschung wurde durch 
die vorliegend nachgewiesene Konstruktvalidität des Instruments von Gebauer et 
al. (2013) geschaff en.
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Zusammenfassung
Die berufl iche Mobilität von Lehrpersonen – innerhalb des Lehrberufs und aus 
dem Lehrberuf hinaus – ist in den vergangenen Jahrzehnten zunehmend in den 
Brennpunkt der Bildungspolitik geraten. Der Bedarf an wissenschaftlich fundier-
ten Erkenntnissen zum Thema ist vor dem Hintergrund eines sich abzeichnenden 
Lehrkräftemangels gestiegen. Doch die Forschungslage dazu ist aktuell unsyste-
matisch, insbesondere in Europa. Zwar forschen zahlreiche Akteure zum Thema, 
jedoch fehlt Forschung über Disziplingrenzen hinweg. Interdisziplinäre Zugänge 
könnten zu einem vertieften Verständnis und praxisrelevanten Erkenntnissen 
führen, es fi nden jedoch kaum je statt, weil jede Forschungsdisziplin ihre eige-
nen Theorien, Konzepte und Methoden nutzt. Der vorliegende Beitrag identifi -
ziert theoriegeleitet Analysekriterien, die relevant sind für die Erforschung von 
berufl icher Mobilität von Lehrpersonen, bietet einen strukturierten Überblick 
über das Forschungsfeld und bilanziert kritisch die theoretischen und forschungs-
methodischen Grundlagen der aktuellen Forschung. Der Beitrag zeigt auf, dass 
(a) theoretische Modelle fehlen, (b) im deutschsprachigen Europa die Datenlage 
zur Mobilität der Lehrkräfte verbessert werden müsste und (c) die zentralen 
Erkenntnisse zum Thema insbesondere aus qualitativen, professionstheoreti-
schen Studien stammen. Die quantitativen Forschungsdesigns haben bis dahin 
das Zusammenspiel zwischen kontextuellen und subjektiven Faktoren in ihrer 
Wirkung auf die berufl iche Mobilität über die Zeit zu wenig analysiert.
1
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Teachers’ career mobility – a structural overview

Abstract
Over the last decades, teachers’ occupational mobility has gained in importance 
for schools and educational policy alike. Although there is an increased practi-
cal need for a more in-depth understanding of teacher mobility, the fi eld – par-
ticularly in Europe – currently lacks coherence and systematic coverage. Despite 
many research initiatives, there is a dearth of interdisciplinary approaches. Such 
studies would lead to a deeper understanding of teacher mobility and to new, 
practically relevant insights. However, hardly any such project has been con-
ducted because each academic discipline focuses in its own models, concepts and 
methods. This article identifi es relevant criteria to explore teachers’ occupational 
mobility, it provides a structured overview of research on teacher mobility, and 
it critically assesses the theoretical and methodological approaches of this fi eld. It 
is argued that (a) there is a lack of conceptual models on teachers’ occupational 
mobility, (b) educational research in Europe would benefi t greatly from gathering 
consistent and coherent data on teacher mobility, and (c) the core insights into 
teacher mobility have predominantly been based on qualitative studies. In con-
trast, quantitative research designs to date have only provided limited insights 
into the interplay of contextual and subjective factors over time.

Keywords
Teacher attrition, Teacher retention, Teacher workforce, Teaching career

1.  Einleitung

Die Erforschung von berufl icher Mobilität von Lehrkräften hat in den vergange-
nen Jahren an Bedeutung gewonnen. Die Fragen, wie viele Lehrpersonen die 
Stelle wechseln oder den Beruf verlassen, wohin sie wechseln und welche Gründe 
zu dieser Mobilität führen, hat für die Steuerung von Bildungssystemen, die 
Bildungspolitik und die Leitung von Schulen eine hohe und unmittelbare Relevanz 
(OECD, 2006). Eine gewisse Fluktuation ist für die Schule als Organisation und das 
Schulsystem als Ganzes durchaus normal und sogar förderlich (ebd.). Allerdings 
kann Fluktuation auch als Indikator für problematische Entwicklungen an Schulen 
verstanden werden (Ingersoll & May, 2012). In Bildungsinstitutionen ist die 
Arbeit stark personengebunden und der Faktor Personal spielt eine entscheiden-
de Rolle (Terhart, 2010). Daher können personale Abgänge große Konsequenzen 
für Qualität und Effi  zienz an Schulen haben (Guarino, Santibanez & Daley, 
2006; Hanushek, Rivkin & Schiman, 2016). Für die Planung von entsprechenden 
Maßnahmen braucht es evidenzbasiertes Wissen darüber, welche Faktoren die be-
rufl iche Mobilität von Lehrkräften beeinfl ussen.
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Das Feld der berufl ichen Verbleibs- und Mobilitätsforschung im Bildungs-
bereich ist aufgrund unterschiedlicher Forschungsparadigmen und disziplinä-
rer Bezugssysteme heterogen (Herzog, 2014) und theoretisch inkonsistent (Rinke, 
2014). Im angloamerikanischen Raum war der Ausgangspunkt der Forschung ein 
dringender Lehrpersonenmangel und somit die Frage, wie man den Personalbedarf 
im Bildungssystem langfristig und ohne Gefährdung der Schulqualität sichern 
kann. Die Fragen von Turnover (d.h. personeller Fluktuation) und Retention 
(d.h. Personalerhaltung) wurden basierend auf nationalen Bildungsdaten inten-
siv wissenschaftlich erforscht. Die Ergebnisse dieser quantitativ ausgerichteten 
Forschung wurde bereits in diversen Überblicksartikeln zusammengefasst (Borman 
& Dowling, 2008; Guarino et al., 2006; Johnson, Berg, Donaldson & National 
Retired Teachers Association, 2005). Die Übertragbarkeit dieser Ergebnisse auf an-
dere Bildungssysteme ist jedoch nur bedingt möglich, da berufl iche Mobilität ge-
prägt ist von kulturellen und strukturellen Bedingungen in der Ausbildung der 
Lehrkräfte und deren Anstellungsbedingungen.

In Europa liegen für die Ebene der nationalen Bildungssysteme und die Fragen, 
wie hoch die berufl iche Fluktuation des Lehrpersonals ist und was diese beein-
fl usst, erst vereinzelte Befunde mit teilweise begrenzter Aussagekraft vor. Dies ist 
u.a. darauf zurückzuführen, dass berufl iche Mobilität von Lehrpersonen traditio-
nellerweise aus der Perspektive der einzelnen Lehrkraft und deren professionellen 
Entwicklung innerhalb des Lehrberufs diskutiert und erforscht worden ist (Herzog, 
2014; Kunze & Stelmaszyk, 2008; Terhart, Altrichter, Schley & Schratz, 1998; 
Kelchtermans, 2009). Fragen der Sicherung des Bedarfs an Lehrpersonal und die 
Erforschung berufl icher Wege aus dem Lehrberuf hinaus haben hingegen lange 
eine eher untergeordnete Rolle gespielt. Dies beginnt sich jedoch aktuell zu ändern. 
Etliche von internationalen Organisationen und nationalen Bildungsträgern initi-
ierte Expertenberichte (z. B. European Commission, 2013, 2015) gehen der Frage 
nach, wie man dem vorhandenen bzw. sich abzeichnenden Lehrkräftemangel be-
gegnen kann. Die Prognosen, ob der Lehrerbedarf in den kommenden Jahren ge-
deckt werden kann, sind dabei teilweise widersprüchlich. In Deutschland sagt 
eine aktuelle Studie eine Personalnot auf der Primarstufe voraus (Klemm & Zorn, 
2018), während die Kultusministerkonferenz ein Überangebot an Lehrerinnen und 
Lehrern prognostiziert (KMK, 2011). In der Schweiz sind – wie in anderen Ländern 
auch – große regionale Unterschiede zu beobachten. Aufgrund der steigenden 
Schülerzahlen rechnet der aktuelle Bildungsbericht auf nationaler Ebene damit, 
dass nur die Hälfte des prognostizierten jährlichen Mehrbedarfs an Lehrpersonen 
durch neu diplomierte Lehrerinnen und Lehrer abgedeckt werden kann (SKBF, 
2018). 

Wenn man die berufl iche Mobilität des Lehrpersonals besser verstehen und 
steuern will, braucht es neben aussagekräftigen Daten auch systematische wis-
senschaftliche Analysen. Das Forschungsgebiet zu berufl icher Mobilität ist bis-
lang jedoch insgesamt unübersichtlich. Es besteht Bedarf nach einem strukturie-
renden Überblick, um die Datenlage für systemische Interventionen zu verbessern 
und die Forschungsdisziplin zur berufl ichen Mobilität weiterzuentwickeln. Dazu 
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leistet der vorliegende Artikel einen Beitrag. Ausgehend von einer theoreti-
schen Präzisierung des Forschungsgegenstandes werden Analysekriterien identifi -
ziert, die für das Verständnis von berufl icher Mobilität zentral sind (Abschnitt 2). 
Danach wird eine Strukturierung des Forschungsfeldes mittels eines Rasters vor-
geschlagen. Entlang dieses Rasters werden exemplarische Studien, deren theore-
tische Fundierung, untersuchten Faktoren und verwendeten Methoden vorgestellt 
(Abschnitt 3). Abschließend zieht der Artikel Bilanz, in welchem Ausmaß in den 
einzelnen Forschungstraditionen die für das Verständnis von berufl icher Mobilität 
relevanten Analysekriterien berücksichtigt werden (Abschnitt 4), und zeigt in ei-
nem Ausblick auf, in welche Richtung sich die Erforschung des Themas entwickeln 
könnte (Abschnitt 5). 

Dieser Überblick kann als Ausgangspunkt dienen, die zukünftigen Forschungs-
kapazitäten gezielter aufeinander abzustimmen und Projekte disziplinübergreifend 
zu organisieren. Dabei ist die Annahme grundlegend, dass eine Verbindung von 
systemorientiertem und personenorientiertem Zugang ein besseres Verständnis 
für Gründe von berufl icher Mobilität von Lehrpersonen gewährleistet (Rinke, 
2008; Kelchtermans, 2017). Der Beitrag ist zudem verfasst im Wissen, dass die 
Bildungsforschung von Erkenntnissen aus anderen Disziplinen profi tieren kann. 
Aus diesem Grund werden auch Überlegungen aus arbeits- und organisationstheo-
retischen Ansätzen berücksichtigt. Die Diff erenzen zwischen privatwirtschaftlichem 
Kontext und Bildungskontext (Terhart, 2016) werden dabei, wo relevant, themati-
siert. Ganz grundsätzlich basiert der Beitrag auf der Überzeugung, dass es möglich 
ist, unabhängig von den zahlreichen länderspezifi schen, kulturellen und strukturel-
len Unterschieden in Ausbildung und Anstellungsbedingungen des Lehrpersonals, 
Analysekriterien zu identifi zieren, die übergreifend relevant sind, um berufl iche 
Mobilität zu verstehen und einen Überblick über verschiedene Forschungszugänge 
dazu zu geben. 

Das Ziel des Beitrages ist es, eine theoretische Systematisierung des Forschungs-
feldes vorzunehmen. Eine Bilanzierung der bisherigen Forschungsergeb nisse wird 
damit nicht angestrebt. Eine solche Zusammenfassung des Forschungsstandes 
fi ndet sich in den Überblicksartikeln zum US-amerikanischen Bildungssystem 
(Borman & Dowling, 2008; Guarino et al., 2006; Johnson et al., 2005).

2.  Berufl iche Mobilität von Lehrpersonen aus 
zwei Perspektiven: Begriff sbestimmung und 
grundlegende Analysekriterien

Übergeordnet kann berufl iche Mobilität in Anlehnung an Vardi (1980) als be-
rufsbezogene Übergänge und die damit zusammenhängenden individuellen 
Wahrnehmungen, Ziele und Einstellungen verstanden werden. Nachfolgend wird 
ausgehend von zwei grundlegenden Perspektiven – Bildungssystem und Person 
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– der Begriff  weiter spezifi ziert und dargelegt, welche Kriterien in den beiden 
Zugängen zentral sind, um berufl iche Mobilität diff erenziert zu analysieren.

2.1  Berufl iche Mobilität mit Fokus auf das Bildungssystem

Aus der kontextuellen Perspektive wird die berufl iche Mobilität als Wechsel, 
Fluktuation oder Ausfall von Lehrpersonen bezeichnet, die quantitativ gemessen 
werden kann. Mobilität wird dabei in aggregierter Form in einer Prozentquote aus-
drückt, die aussagt, wie viele Mitarbeitende im Verhältnis zum Personalbestand in-
nerhalb eines Jahres die Organisation oder den Beruf verlassen (Ingersoll, 2001). 
Eine zusätzliche, für den Lehrberuf spezifi sche Form des Ausfalls ist die Reduktion 
des Pensums, die nicht zu berufl icher Mobilität im engeren Sinn gezählt werden 
kann, jedoch hohe Relevanz besitzt für den Bedarf neuer Lehrpersonen (SKBF, 
2018).

In der klassischen Turnover-Forschung wird berufl iche Mobilität mit den 
Kriterien Funktionalität, Vermeidbarkeit und Ziel charakterisiert (Hom, Mitchell, 
Lee & Griff eth, 2012). Das Kriterium der Funktionalität ist eine Einschätzung 
des Wechsels auf der Basis der Qualität des wechselnden Arbeitnehmers, die 
durch die Organisation vorgenommen wird. Kündigungen von „leistungsstarken“ 
oder nur schwer zu ersetzenden Personen werden als dysfunktionale Wechsel be-
zeichnet, während Abgänge von „leistungsschwachen“ Angestellten als funk-
tional für das System verstanden werden (ebd., S. 834; vgl. auch Kelchtermans, 
2017). Das Kriterium der Vermeidbarkeit ist insbesondere in der Praxis von hoher 
Relevanz. Es hilft zu unterscheiden, welche Wechsel man durch eine Verbesserung 
der Arbeitsbedingungen vermeiden könnte und welche Fluktuation unvermeid-
bar ist, da sie auf Faktoren außerhalb des Einfl ussbereiches der Leitung beruht. 
Das Kriterium des Ziels von Mobilität fragt danach, wohin die Mobilität führt. 
Grundsätzlich wird unterschieden zwischen innerbetrieblicher Mobilität durch 
Funktionswechsel, Wechsel zu einem anderen Arbeitgeber (organizational turno-
ver), Berufswechsel (occupational turnover), Wechsel zu unbezahlter Arbeit (z. B. 
Betreuung von Kindern oder pfl egebedürftigen Eltern) oder zu anderen Tätigkeiten 
(z. B. Weiterbildungen). Für den Lehrberuf spezifi sch ist, dass innerbetriebli-
che Mobilität durch Funktionswechsel, aufgrund der geringen Ausdiff erenzierung 
des Berufs, eher selten vorkommen (Herzog & Leutwyler, 2010). Ebenfalls ty-
pisch für das Bildungssystem ist die Struktur mit drei Handlungs- und 
Gestaltungs ebenen: Makro- (Bildungsadministration), Meso- (Schule im loka-
len Umfeld) und Mikroebene (Unterricht) und ihren verschiedenen Akteuren 
und Steuerungsinstrumenten (Fend, 2008). Die Fluktuation des Personals kann 
auf der Makroebene des gesamten Bildungssystems oder auf der Mesoebene der 
Einzelschule gemessen und beeinfl usst werden. 
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2.2 Berufl iche Mobilität mit Fokus auf das Individuum

Berufl iche Mobilität aus individueller Sicht fokussiert auf die eigenen beruf-
lichen Wechsel und deren subjektiven Bedeutungen für die einzelne Person. 
Berufl iche Wechsel werden als Übergänge verstanden, die nach ihrem Grad an 
Institutionalisierung diff erenziert werden (Herzog, Herzog, Brunner & Müller, 
2007). Es gibt normative Übergänge (z. B. Berufseinstieg und Pensionierung) 
und nicht-normative Transitionen (z. B. Berufs-, Stellen- und Funktionswechsel), 
aber auch Unterbruch oder Reduktion der Tätigkeit (ebd., S. 70 ff .). Damit ist der 
Zielort der berufl ichen Mobilität auch aus dieser Sicht ein zentrales Kriterium für 
ein diff erenziertes Verständnis von Mobilität. 

Diese Transitionen interessieren aus individueller Perspektive nicht nur iso-
liert als einzelne Ereignisse. Sie konstituieren in ihrer Gesamtheit die berufl iche 
Laufbahn als einen Aspekt des individuellen Lebenslaufs und entwickeln sich im-
mer über eine zeitliche Sequenz hinweg (Arthur, Hall & Lawrence, 1989). Für ein 
vertieftes Verständnis individueller berufl icher Mobilität ist daher zwingend das 
Kriterium der Zeit in die Betrachtung mit einzubeziehen (Herzog et al., 2007). Die 
Zeit ist in dreifacher Weise relevant. Erstens strukturiert sie Mobilitätswege, in-
dem sie berufl iche Stationen chronologisch ordnet und die jeweilige Verweildauer 
pro Station erfasst (ordnende Zeit). Zweitens situiert die Zeit einzelne Übergänge 
im Kontext des Lebensalters der einzelnen Person und im Kontext der jeweils ak-
tuellen wirtschaftlichen, gesellschaftlichen und politischen Gegebenheiten, z. B. 
zur jeweiligen Situation auf dem Arbeitsmarkt (situierende Zeit). Drittens ist die 
Zeit relevant für die individuelle Handlung in der Gegenwart vor dem Hintergrund 
der eigenen Vergangenheit und der persönlichen Absichten für die Zukunft (mo-
dale Zeit) (Herzog, 1988). Berufl iche Transitionen sind ausgehend von handlungs-
theoretischen Modellen zu verstehen als biographische Tatsachen, die sich in der 
Auseinandersetzung des Individuums mit seinen wechselnden Lebensverhältnissen 
ergeben. Menschliches Verhalten wird nur dann verstanden, wenn die dynamische 
Interaktion zwischen innerpsychischen und kontextuellen Faktoren berücksich-
tigt wird unter dem Prinzip der reziproken Determination (Herzog et al., 2007). 
Konkret heißt dies, dass dieselben kontextuellen Bedingungen je nach Individuum, 
dessen Zielen, Eigenschaften oder Überzeugungen, unterschiedliche Auswirkungen 
auf die berufl iche Mobilität haben und das Individuum wiederum mit seinen 
Entscheidungen zurückwirkt auf den Kontext (vgl. auch Gunz & Mayrhofer, 2017). 

Um das individuelle Mobilitätsverhalten zu verstehen, sind demnach drei 
Kriterien grundlegend: Zielort der berufl ichen Mobilität, Zeit und Interaktion zwi-
schen Individuum und Kontext.
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3.  Raster zur strukturierten Beschreibung des 
Forschungsfeldes

Die Grundlage für den Überblick über das Forschungsfeld bildet ein Klassifi -
ka tionssystem, das in Anlehnung an Vardi (1980) die verschiedenen 
Forschungstraditionen zu berufl icher Mobilität von Lehrpersonen entlang von 
übergeordneten Kriterien aufzeigt (vgl. Abbildung 1). Die x-Achse spiegelt den 
Fokus der Forschung: Stärkere Konzentration auf berufl iche Mobilität in ih-
rer Bedeutung für das Bildungssystem versus Fokussierung auf die individuelle 
Lehrperson. Auf der y-Achse wird diff erenziert nach Art der Daten: objektive oder 
objektivierbare Aspekte versus subjektive Aspekte. Objektive Aspekte können er-
fasst werden unabhängig vom Urteil der Lehrpersonen und umfassen u.a. statisti-
sche Kennzahlen (z. B. die Höhe des Lohns, Größe der Schule, Zusammensetzung 
der Schülerschaft). Objektivierbare Erhebungen basieren auf Daten, die un-
abhängig von persönlichen Einstellungen sein sollten (z. B. die retrospektive 
Schilderung von berufl ichen Transitionen). Die subjektiven Aspekte basieren auf 
Erhebungsmethoden, welche die individuelle Interpretation und Einschätzung der 
Lehrperson erfassen. 

Aus der Kombination dieser zwei Achsen ergeben sich vier Forschungsfelder zu 
berufl icher Mobilität. Dieses Raster ermöglicht es, die verschiedenen Zugänge zum 
Thema und ihre zentralen Konzepte systematisch abzubilden.

In Feld 1 (Bildungssystem-Objektiv) sind Studien verortet, die Mobilität 
in aggregierter Form messen (als Fluktuationsrate) und diese mit objektiven 
Aspekten in Verbindung bringen. Der Schwerpunkt liegt auf dem Monitoring 
und der Vorhersage der berufl ichen Mobilität des Personals innerhalb und aus 
dem Bildungssystem. In Feld 2 (Bildungssystem-Subjektiv) wird die berufl i-
che Mobilität von der einzelnen Organisation her untersucht unter Einbezug der 
subjektiv wahrgenommenen berufl ichen Bedingungen. In Feld 3 (Lehrperson-
Objektiv) sind Studien kategorisiert, die einen soziologischen Ansatz verfolgen 
und berufl iche Transitionen und Laufbahnmuster mit objektivierbaren Verfahren 
analysieren im Zusammenhang mit berufl ichen und privaten Faktoren. Feld 4 
(Lehrperson-Subjektiv) schließlich repräsentiert den psychologischen Ansatz, 
der berufl iche Mobilität als internalen Prozess versteht und diese u. a. vor dem 
Hintergrund der professionellen Entwicklung und im Zusammenhang mit berufl i-
cher Beanspruchung untersucht. 

Zentrale Analysekriterien, um berufl iche Mobilität zu verstehen, sind die 
Funktionalität und Vermeidbarkeit von Fluktuation, das Ziel der Mobilität und das 
Zusammenspiel von kontextuellen und personalen Faktoren über die Zeit. 
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3.1  Zentrale Ansätze, typische Fragestellungen, 
Forschungsmethoden und prototypische Studien 
in den vier Forschungsfeldern

Im Folgenden werden die vier Forschungsfelder näher beschrieben. Für jedes Feld 
werden die grundlegenden Ansätze und typische Fragestellungen benannt, um da-
nach einzelne Studien exemplarisch vorzustellen. Die ausgewählten Studien sol-
len das Feld theoretisch, von den Forschungsmethoden und von den untersuch-
ten Faktoren möglichst repräsentativ darstellen. In einem ersten Schritt werden, 
falls vorhanden, Studien berichtet, die auf Daten aus Deutschland, Österreich 
und der Schweiz basieren und seit dem Jahr 2000 wissenschaftlich publiziert 
worden sind. Ergänzend werden exemplarische Studien aus anderen nationa-
len Bildungssystemen herangezogen. Dieses Vorgehen liegt im Ziel begründet, ne-
ben dem Aufzeigen von exemplarischen Studien einen ersten Überblick über den 
Forschungsstand im deutschsprachigen Raum zu gewinnen. Die drei Länder sind 

Abbildung 1:  Raster zur Strukturierung des Forschungsfeldes zur berufl ichen Mobilität von 
Lehrpersonen.
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in Bildungsfragen mit „analogen oder gar gleichen Problem- und Fragestellungen 
konfrontiert“ (Stadelmann & Rhyn, 2011, S. 109) und bilden einen gemeinsamen 
Arbeitsmarkt für ausgebildete Lehrerinnen und Lehrer, trotz teilweise großen 
strukturellen Unterschieden in Ausbildung und Anstellungsbedingungen.

Die Studien wurden auf der Grundlage einer umfassenden Literaturrecherche 
ausgewählt, die ausgehend von Handbüchern (Helsper & Böhme, 2008; Terhart, 
Bennewitz & Rothland, 2014) in verschiedenen Fachliteraturdatenbanken (FIS 
Bildung, ERIC, PsycInfo) und Google Scholar mit den Begriff en Lehr*, berufl i-
che Mobilität, Fluktuation, Karriere, Laufbahn, Berufswechsel, Stellenwechsel, 
Lehrkräftemangel, Lehrkräftebedarf und den entsprechenden englischen Begriff en 
durchgeführt wurde. 

3.2  Feld 1 – Fokus auf das Bildungssystem, objektive Aspekte

Die maßgebenden Ansätze in Feld 1 sind Bildungssteuerung und -ökonomie, die 
vornehmlich an Fragen der Eff ektivität und Qualität von Bildungssystemen in-
teressiert sind. Die übergeordneten Fragen dieses Feldes sind, wie hoch die 
Mobilitätsrate ist und ob der Bedarf an qualifi zierten Lehrpersonen abgedeckt 
werden kann. Damit zusammenhängend ist, die Frage der Schulqualität und 
Maßnahmen, um den Bedarf und die Qualität des Lehrpersonals zu sichern (u. a. 
über die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen).

Einen ersten Zugang zu diesen Fragen bilden nationale Bildungsmonitorings 
und Bildungsberichte, die das Ziel haben, bildungspolitische Entscheidungen 
auf einer forschungsbasierten Basis zu gründen (Rürup, Fuchs & Weishaupt, 
2016). Bisher enthalten diese Berichte im deutschsprachigen Raum jedoch kaum 
Daten zur berufl ichen Mobilität des Lehrpersonals (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2016; Bruneforth, Lassnigg, Vogtenhuber, Schreiner & Breit, 
2015). In Deutschland werden die Daten zur Mobilität länderspezifi sch erho-
ben und in der Schulstatistik veröff entlicht. Die Qualität dieser Statistik ist 
nach Weishaupt (2014) unvollständig und unsystematisch. In der Schweiz kann 
seit 2010 durch eine modernisierte Statistik des Schulpersonals und neuen 
Sozialversicherungsnummern die berufl iche Mobilität von Lehrkräften der obliga-
torischen Schule diff erenzierter analysiert werden (Bundesamt für Statistik, 2014). 

Neben den nationalen und regionalen Bildungsträgern initiieren internati-
onale Organisationen relevante Untersuchungen. Ein Bericht der Organisation 
für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD, 2006) basiert auf 
Länderhintergrundberichten, die von nationalen Expertenkommissionen er-
stellt wurden. Im Zentrum stehen dabei Fragen der Quantität und Qualität des 
Lehrkräfteangebots und Maßnahmen (Vergrößerung der Schulklassen, Erhöhung 
des Pensums für das bestehende Personal), die ergriff en werden, um den Bedarf 
an Lehrpersonen abzudecken. Ebenfalls auf Expertenbefragungen basieren die 
bildungspolitischen Studien der Europäischen Union (2013, 2015), die sich um 
die Frage drehen, wie man die Attraktivität des Lehrberufs verbessern kann. Ein 
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Befund dieser Befragungen war, dass es keine Wirksamkeitsstudien gibt, die prü-
fen, welchen Einfl uss bildungs- oder berufspolitische Maßnahmen auf die beruf-
liche Mobilität haben (European Commission, 2013, S. 23). Zusätzlich zu diesen 
bildungspolitischen Studien analysierte die Bildungsökonomie die Frage, welchen 
Einfl uss die Lohnpolitik und der Arbeitsmarkt auf die Mobilität von Lehrkräften 
haben (Denzler & Wolter, 2009; Weishaupt, 2014). 

Im Vergleich zu Europa besteht in den USA mit dem Schools and Staffi  ng 
Survey (SASS) und dem daran gekoppelten Teacher Follow-up Survey (TFS) seit 
1987 auf nationaler Ebene eine ungleich breitere Datenbasis, um die berufl iche 
Mobilität von Lehrpersonen und deren Ursachen zu analysieren. Diese Surveys ba-
sieren auf umfangreichen, national repräsentativen Stichproben und beinhalten ne-
ben Fluktuationsraten auch Befragungen von Bildungsträgern auf Distriktebene, 
Schulleitungen und Lehrpersonen. Die zahlreichen Studien, die auf der Basis dieser 
Surveys durchgeführt wurden, sind bereits in Meta-Analysen (Borman & Dowling, 
2008; Guarino et al., 2006) zusammengefasst worden. Im Zentrum steht dabei 
der Zusammenhang zwischen schulstrukturellen Merkmalen von Schulen (z. B. 
Zusammensetzung der Schülerschaft, Ausstattung, Größe), soziodemographischen 
Merkmalen der Lehrperson (z. B. Geschlecht, Abstammung, Zertifi zierung) und der 
Mobilitätsrate. Borman und Dowling (2008) stellen auf der Basis von 34 Studien 
fest, dass die Fluktuation eher dysfunktional ist und diese von verschiedenen per-
sönlichen und professionellen Faktoren beeinfl usst wird, die über die Laufbahn 
hinweg variieren. Die Arbeitsbedingungen spielen dabei eine wichtige moderie-
rende Rolle. Fluktuation kann demnach beeinfl usst werden durch Politik und 
Maßnahmen.

3.3  Feld 2 – Fokus auf den Kontext, subjektive Aspekte

Die Forschung in diesem Feld hat ebenfalls das Bildungssystem im Fokus, al-
lerdings aus der subjektiven Sicht der Lehrpersonen. Hier steht die Frage im 
Mittelpunkt, wie die Lehrpersonen die berufl ichen Rahmenbedingungen wahr-
nehmen und wie diese die Mobilitätsrate der einzelnen Schule beeinfl ussen. 
Dabei liegt der Fokus stark auf den organisationalen Bedingungen der einzel-
nen Schule, z. B. dem Führungsverhalten der Schulleitung, der Unterstützung 
im Team und den Mitsprachemöglichkeiten. Theoretisch basiert diese Forschung 
meist auf der Organisations-, Berufs- und Arbeitssoziologie sowie der interdis-
ziplinären Organisationstheorie. Sie fi ndet aktuell hauptsächlich in den USA in 
der Forschergruppe rund um Richard M. Ingersoll statt (Ingersoll, 2001, 2003; 
Ingersoll & May, 2012; Ingersoll, Merill & May, 2016). Empirisch basieren diese 
Studien auf den in Feld 1 beschriebenen Surveys SASS und TFS. Die Studien zei-
gen, dass Schulen mit besseren Arbeitsbedingungen tiefere Fluktuationen aufwei-
sen, wobei ein zentraler organisationaler Faktor die individuelle Autonomie im 
Klassenzimmer ist.
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Im deutschsprachigen Raum gibt es unseres Wissens keine Studien, die mit 
einem organisationstheoretischen Ansatz subjektiv wahrgenommene schulische 
Kontextfaktoren in ihrer Auswirkung auf das Mobilitätsverhalten in einem ähnlich 
komplexen Design untersuchen. Schulische Kontextfaktoren werden mehrheitlich 
ausgehend von psychologischen Theorien und damit mit dem Fokus auf die ein-
zelne Person untersucht. Sie werden deshalb in Feld 4 klassifi ziert und dort näher 
vorgestellt.

3.4  Feld 3 – Fokus auf das Individuum, objektive Aspekte

Dieses Feld basiert primär auf einem soziologischen Ansatz, der berufl iche 
Transitionen beschreibt und diese in einem sozialen Zusammenhang versteht. 
Studien in diesem Feld betrachten individuelle Laufbahnen mit einem objekti-
vierten Zugang. Sie gehen der Frage nach, ob es typische Laufbahnverläufe und 
-muster von Lehrpersonen gibt und wohin die berufl iche Mobilität führt. Im 
Vordergrund dieser Studien steht die Beschreibung der berufl ichen Übergänge 
über die Zeit (Herzog, 2014). Dabei wird der berufl iche Verlauf entlang von 
Übergängen beschrieben, beginnend bei der Berufswahl über die Grundausbildung, 
die Berufseinführungsphase, defi nitive Anstellung, Stufen- oder Berufswechsel und 
Rückzug aus dem aktiven Berufsleben, bei den Frauen meist zusätzlich noch der 
zeitweise Ausstieg in der Familienphase. Im Gegensatz zur berufsbiographischen 
Forschung, die im Feld 4 lokalisiert ist, erfasst diese Forschung die Verläufe quan-
titativ aufgrund objektivierter Daten. 

Ein typisches Beispiel für dieses Feld ist die Studie von Herzog und Kollegen 
(2007), die in einer Analyse von vier Kohorten von Absolventen einer Schweizer 
Grundschullehrerausbildung berufl iche Übergänge analysierten, die Lehrpersonen 
retrospektiv berichtet hatten. Die Autoren zeigten auf, wie hoch die interpersonel-
le Varianz dieser Verläufe ist, d. h. wie viele individuelle Varianten der berufl ichen 
Veränderungen es gibt. In einer Re-Analyse dieser Daten mittels Sequenzanalyse 
wurden sechs typische Laufbahnmuster identifi ziert und in ihrer Häufi gkeit in den 
verschiedenen Kohorten analysiert (Gubler, Biemann & Herzog, 2017). Weitere 
Studien in diesem Feld mit ähnlichen Designs stammen von Troesch und Bauer 
(2017) und Ingrisani (2014) für weitere spezifi sche Kohorten von Schweizer 
Lehrpersonen.

3.5  Feld 4 – Fokus auf das Individuum, subjektive Aspekte

In den Studien in Feld 4 steht ebenfalls das Individuum im Fokus. Doch während 
in Feld 3 die berufl ichen Verläufe objektivierbar beschrieben werden, geht es in 
Feld 4 um die subjektive Deutung der Hintergründe dieser Übergänge. Daher do-
minieren in diesem Feld psychologische Theorien, im Fokus stehen individuel-
le Wahrnehmungen, Ziele, Einstellungen und Erwartungen. Zentrale Konzepte in 

JERO_2_2018.indb   64JERO_2_2018.indb   64 07.08.18   15:0807.08.18   15:08



Berufl iche Mobilität von Lehrpersonen

65JERO, Vol. 10, No. 2 (2018)

diesem Feld sind Berufsbiographie, professionelle Identität sowie Belastung und 
Beanspruchung. Die theoretisch und methodisch am klarsten fundierte Tradition 
in diesem Feld ist die Berufsbiographieforschung, die mit qualitativen oder Mixed-
method-Ansätzen das Thema erforscht. Die zweite Tradition in diesem Feld sind 
quantitative Studien, die Kündigungsabsicht und Kündigungsverhalten untersu-
chen.

Berufsbiographieforschung: Die Studien in dieser Tradition wurden bereits in 
mehreren Überblicksartikeln zusammengefasst. Rothland (2014) gab einen Über-
blick über die Forschung zu den Berufs- und Studienwahlmotiven. Kunze und 
Stelmaszyk (2008) bilanzierten die Forschung zu Biographien innerhalb des 
Lehrberufs, deren Ziel es ist, typische Phasen der professionellen Entwicklung 
nach inhaltlichen Kriterien zu identifi zieren, ohne aber berufl iche Wege aus 
dem Lehrberuf zu untersuchen (z. B. Huberman, 1991; Terhart, 1994). Herzog 
(2014) beschrieb zusätzlich auch Studien und Ansätze, die Berufsbiographien von 
Lehrpersonen aus dem Lehrberuf hinaus betrachten. 

Die oben erwähnte Studie von Herzog und Kollegen (2007) ist eine der elabo-
riertesten Untersuchungen berufl icher Übergänge im und aus dem Beruf. Mit ei-
nem Mixed-method-Ansatz wurden die standardisierten Daten der individuel-
len Berufsverläufe in biographischen Interviews mit Lehrpersonen vertiefend 
interpretiert (vgl. auch Herzog, 2007). Retrospektiv wurden Verläufe und ihre 
Begründungen in halbstrukturierten Interviews bis zu 40 Jahren zurück erfasst. 
Die Gründe für den Ausstieg aus dem Beruf waren vielfältig und geschlechtsspezi-
fi sch. Wobei Geschlechtsunterschiede in einem klaren Zusammenhang mit eigenen 
Kindern standen, denn ohne Kinder unterscheiden sich Männer und Frauen kaum 
(vgl. auch Abele, Dette & Hermann, 2003). 

Ebenfalls auf dem biographischen Ansatz basieren die qualitativen Fallstudien 
von Rinke (2013, 2014) in den USA, die in einem längsschnittlichen, prospekti-
ven Design den Prozess der Laufbahnentscheide von einzelnen Lehrpersonen über 
zwölf Monate hinweg verfolgte. Rinke untersuchte die Frage, wie die Pläne und 
Motive von Lehrpersonen sich auf die berufl iche Mobilität auswirken. Ihre zent-
rale Erkenntnis war, dass die individuellen Ziele des Individuums und die profes-
sionelle Identität wichtige moderierende Faktoren sind zwischen den kontextuel-
len Merkmalen der Schule und dem Verbleib im Beruf. Hatte eine Lehrperson den 
Beruf bewusst als langfristige Perspektive gewählt, reagierte sie auch bei schwie-
rigen kontextuellen Bedingungen nicht mit Kündigung, sondern mit dem aktiven 
Bemühen und Engagement, diese Bedingungen zu verbessern. 

Quantitative Studien: Es lassen sich zwei Arten von quantitativen Studien un-
terscheiden, die berufl iche Mobilität mit Fokus auf das Individuum und subjektiv 
wahrgenommenen Faktoren standardisiert untersuchen: Befragungen im Auftrag 
von Bildungsträgern und wissenschaftlich publizierte Studien. Im Auftrag von lo-
kalen Bildungsträgern werden Studien durchgeführt, die kündigende Lehrpersonen 
nach dem Entscheid der Kündigung retrospektiv zu ihren Kündigungsgründen be-
fragen. Diese Studien basieren auf querschnittlichen Designs und deskriptiven sta-
tistischen Verfahren, die nicht den Zusammenhang von Variablen untersuchen, 
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sondern personenzentriert nach Unterschieden zwischen verschiedenen Gruppen 
von Lehrpersonen suchen. Die Ergebnisse werden nicht immer wissenschaft-
lich publiziert, sondern oft in Form eines Forschungsberichtes online gestellt. Ein 
Beispiel dafür ist die Studie von Keller-Schneider (2010): Theoretisch basierend auf 
Belastungs-Beanspruchungsmodellen (u. a. Rudow, 1994) verglich sie kündigende 
mit bleibenden Lehrpersonen in verschiedenen Laufbahnphasen bezüglich ihrer 
berufl ichen Beanspruchung und identifi zierte Muster von Kündigungsgründen und 
Kündigungszielen.

Wissenschaftlich publizierte Studien in diesem Feld untersuchen mehrheit-
lich die Kündigungsabsicht und nicht die tatsächliche Mobilität von Lehrpersonen. 
Ihr Ziel ist es, die Kündigungsabsicht in Abhängigkeit von kontextuellen und 
personellen Faktoren vorherzusagen. Eine niederländische Studie von Houkes, 
Janssen, Jonge und Bakker (2003) basiert ebenfalls auf theoretischen Modellen 
der Belastung und Beanspruchung. An einer Stichprobe von Berufsschulehrkräften 
wurde der Einfl uss von Kontextfaktoren (Arbeitsaufgabe, Überlastung, soziale 
Unterstützung und unerfüllte Laufbahnpläne) auf die Kündigungsabsicht unter-
sucht. Basis der durchgeführten Strukturgleichungsmodelle waren Paneldaten zu 
zwei Messzeitpunkten mit einem Intervall von einem Jahr. Zentrale Erkenntnis 
dieser Längsschnittanalyse war es, dass die Kündigungsabsicht die Wahrnehmung 
der Kontextfaktoren im Jahr darauf beeinfl usst. Hat eine Lehrkraft eine hohe 
Absicht zu kündigen, führte dies dazu, dass sie weniger Entwicklungsmöglichkeiten 
wahrnahm oder suchte, bzw. weniger vom Vorgesetzten gefördert wurde. 

4.  Diskussion

Der vorliegende Artikel hat das Ziel, entlang eines Rasters einen strukturierten 
Überblick über das Forschungsfeld zur berufl ichen Mobilität von Lehrpersonen zu 
geben. Im Folgenden wird die Forschung aus den beiden zentralen Perspektiven 
(Bildungssystem vs. Lehrperson) bilanziert mit der Frage, in welchem Ausmaß 
diese Studien die für das Verständnis von berufl icher Mobilität relevanten 
Kriterien berücksichtigen (vgl. Abschnitt 2.1. und 2.2.). Davon ausgehend werden 
Forschungsdesiderate formuliert. 

Für die Erforschung berufl icher Mobilität mit dem Fokus auf das Bildungs-
system ist es relevant, dass man neben der Mobilitätsrate auch über Informationen 
verfügt, wohin die Mobilität führt, ob sie funktional oder dysfunktional ist und ob 
sie durch das System hätte beeinfl usst werden können (Hom et al., 2012). Die in 
Feld 1 und 2 vorgestellte Forschung zeigt, dass in Europa zwar eine Intensivierung 
der Forschungsbemühungen auf der Makroebene stattgefunden hat, die metho-
disch jedoch vor allem auf Expertenbefragungen basieren. Es bestehen bisher noch 
wenige Daten zur Höhe der Mobilitätsrate von Lehrpersonen, wohin diese wech-
seln und ob der Wechsel funktional ist für das System. Statistiken zu Mobilität 
werden im deutschsprachigen Raum, falls überhaupt, regional und undiff erenziert 
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erfasst (z. B. ohne Zielort der Mobilität). Es gibt bisher keine Studien, die datenba-
siert untersuchen, ob bildungspolitische Maßnahmen sich tatsächlich positiv aus-
wirken (European Commission, 2013). Im Gegensatz dazu werden in den USA auf 
nationaler Ebene regelmäßig umfangreiche, national repräsentative Surveys durch-
geführt, die einerseits wichtige deskriptive Daten generieren für die Bildungspolitik 
und andererseits eine erstklassige Datenbasis liefern für wissenschaftliche, komple-
xere Analysen. 

Faktoren auf der Mesoebene, d. h. die organisationalen Bedingungen der ein-
zelnen Schule, wurden in deutschsprachigen Studien vor allem explorativ als indi-
viduelle Kündigungsgründe erfasst und deskriptiv beschrieben. Wie diese einzelnen 
Faktoren zusammenspielen und ob sie für alle Lehrpersonen ähnlich relevant sind, 
wurde bisher hauptsächlich in den USA erforscht (z. B. Ingersoll & May, 2012). Die 
Replikation dieser auf organisationstheoretischen Konzepten beruhenden Studien 
in anderen nationalen Bildungssystemen steht bisher noch aus. Die Frage, welche 
Auswirkungen strukturelle Bedingungen haben, ist auch vor dem Hintergrund zu-
nehmender Unterschiede in der Zusammensetzung der Schülerschaft zwischen den 
Schulen relevant (Weishaupt, 2014). 

Zusammenfassend kann für die Erforschung der berufl ichen Mobilität mit 
Fokus auf das Bildungssystem festgehalten werden, dass im deutschsprachigen 
Europa vergleichsweise wenige Daten vorliegen. Ebenso besteht wenig gesicher-
tes Wissen darüber, mit welchen Maßnahmen auf der Ebene der Makro-, bzw. 
Mesoebene man die berufl iche Mobilität der für das System „wertvollen“ Personen 
minimiert. 

Um die berufl iche Mobilität mit dem Fokus auf das Individuum besser zu ver-
stehen, ist es erstens relevant zu diff erenzieren, wohin die berufl iche Mobilität 
führt. Zweitens gilt es, die Interaktion von innerpsychischen Faktoren und die 
Einfl üsse im berufl ichen und privaten Kontext in ihrer Wirkung auf die berufl iche 
Mobilität über die Zeit zu analysieren. Der zentrale Erkenntnisgewinn von Studien 
mit objektiver Perspektive auf die individuelle berufl iche Mobilität (Feld 3) besteht 
in ihrem Fazit, dass berufl iche Mobilität sehr viel mehr beinhaltet als die traditio-
nell untersuchten Stellen- und Berufswechsel. Diese Studien vermögen berufl iche 
Wege von Lehrpersonen nachzuzeichnen und widerlegen damit das „Sackgassen“-
Image des Lehrberufs. So zeigen sie u. a. klar auf, dass die berufl iche Mobilität von 
Lehrkräften selten aus dem Bildungssystem hinausführt (Herzog et al., 2007). Die 
Studien weisen zudem darauf hin, wie wenig standardisiert berufl iche Laufbahnen 
im Lehrberuf sind. Die berufl ichen Entwicklungsmöglichkeiten beruhen mehrheit-
lich auf individuellen Lösungen. Es bestehen aktuell nur wenige formalisierte, z. B. 
an Weiterbildungen geknüpfte, berufl iche Laufbahnmodelle für Lehrpersonen. 

Bezüglich der Frage nach Gründen für berufl iche Mobilität konnten insbe-
sondere die qualitativen, berufsbiographisch orientierten Studien (Feld 4) ver-
tiefte Erkenntnisse generieren und aufzeigen, wie individuelle und kontextuelle 
Faktoren über die Zeit zusammenwirken. Diese Studien zeigen, dass es keine einfa-
chen kausalen Zusammenhänge gibt, sondern dass personale Faktoren mit profes-
sionellen und systemischen Faktoren interagieren (vgl. auch Kelchtermans, 2017). 
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Die kontextuellen berufl ichen Bedingungen auf der Ebene des Bildungssystems 
und der einzelnen Schule wirken sich nicht für alle Personen gleich aus, son-
dern werden moderiert durch die individuelle Biographie, besonders auch Gründe 
im außerberufl ichen Bereich, die Ziele, Überzeugungen und Erwartungen des 
Individuums (Rinke, 2014). Inwiefern diese in begrenzten Kohorten gefunde-
nen Zusammenhänge generalisierbar sind, müsste in quantitativen Studien ge-
prüft werden. Die bisherigen quantitativen Studien haben durch ihre mehr-
heitlich querschnittlichen, retrospektiven Designs besonders dazu beigetragen, 
Kündigungsgründe zu identifi zieren, die Lehrkräfte nach ihrem Entscheid berich-
ten, die Stelle zu verlassen. Diese Studien sind oft explorativ angelegt und werden 
nicht immer wissenschaftlich publiziert. Der retrospektive Zugang hat den Nachteil, 
dass die Kündigungsgründe stark kognitiv gefi ltert sein können. Insbesondere bei 
der Frage, welche Rolle negative Beanspruchungen für Kündigungen spielen, könn-
ten nachträgliche Situationsumbewertungen zur Folge haben, dass diese nicht 
mehr das Gewicht erhalten, das sie während des Entscheidungsprozesses innehat-
ten (Lazarus & Folkman, 1984; Herzog et al., 2007).

W issenschaftliche Studien, die berufl iche Mobilität prospektiv längsschnittlich 
untersuchen, sind selten. Die wenigen vorliegenden Panelstudien (z. B. Houkes 
et al., 2003; Kelly & Northrop, 2015) zeigen auf, wie grundlegend die Analyse des 
Zusammenspiels von kontextuellen und personellen Faktoren über die Zeit ist, um 
den Prozess zu verstehen, der zu berufl icher Mobilität führt.  

Zusammenfassend kann für die Erforschung der berufl ichen Mobilität mit 
Fokus auf das Individuum festgehalten werden, dass Studien, die objektive beruf-
liche Übergänge in Kombination mit subjektiven Mobilitätsmotiven erfassen, am 
meisten Erkenntnisse generiert haben. 

5.  Fazit und Ausblick

Der Überblick über die aktuelle Forschung in den verschiedenen Feldern hat ge-
zeigt, dass im deutschsprachigen Europa im Vergleich zu den USA wenig empiri-
sche Daten vorliegen und die Forschung zu berufl icher Mobilität von Lehrkräften 
bislang eher unsystematisch erfolgt ist. Forschungsdesiderate lassen sich in 
drei Bereichen lokalisieren: (1) Theorie, (2) Datenlage und (3) quantitative 
Auswertungs methoden.

(1) Aufgrund der verschiedenen disziplinären Ausrichtungen tendiert das 
Forschungsfeld zu theoretischer Inkonsistenz. You und Conley (2015) gehen davon 
aus, dass es nicht möglich ist, ein theoretisches Modell zu entwickeln, um berufl i-
che Mobilität zu prognostizieren. Diese Haltung führt in den quantitativen Studien 
oftmals dazu, dass Zusammenhänge nicht hypothesengeleitet, sondern explorativ 
untersucht werden, was zur Folge hat, dass bislang wenig gesicherte Erkenntnisse 
gewonnen werden konnten. Diese theoretische Lücke könnte geschlossen werden 
mit Modellen der Arbeits- und Organisationspsychologie zu berufl icher Mobilität 
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(als Überblick vgl. Holtom, Mitchell, Lee & Eberly, 2008; Hom et al., 2012), die 
bislang in der deutschsprachigen Lehrerforschung kaum rezipiert werden. Weitere 
theoretische Anknüpfungspunkte bestehen bei Modellen der psychologischen 
Lebenslauf- und der soziologischen Lebensverlaufsforschung (Baltes, Lindenberger 
& Staudinger, 1998; Brandtstädter & Rothermund, 2002), die die Interaktion zwi-
schen Kontext und Individuum über die Zeit im Zentrum haben. Ausgehend von 
diesen könnte versucht werden, ein integrierendes Modell zur Erklärung beruf-
licher Mobilität zu entwerfen. Ein solches Modell kombiniert die strukturellen 
Rahmenbedingungen des Bildungssystems mit den individuellen Beweggründen 
der Lehrpersonen und postuliert Interaktionen von kontextuellen und individuellen 
Faktoren in ihrer Wirkung auf berufl iche Mobilität über die Zeit. Es berücksichtigt 
kontextuelle Faktoren auf verschiedenen Ebenen des Bildungssystems (Unterricht, 
Schule, Schulsystem) und Faktoren im privaten Kontext des Individuums. 

(2) Als weiteres Forschungsdesiderat kann festgehalten werden, dass für die 
Erforschung der berufl ichen Mobilität von Lehrkräften in Europa die Datenlage 
verbessert werden muss. Die Bildungsträger sollten die Personalfl uktuation sys-
tematischer monitorieren und dabei neben Individualdaten (wie z. B. Geschlecht, 
Berufserfahrung, unterrichtete Klassenstufe, Pensum) zumindest den Zielort 
der Mobilität und die strukturellen Bedingungen der jeweiligen Schulen diff e-
renziert erfassen und für die weiterführende Forschung zur Verfügung stellen 
(Weishaupt, 2014). Der Aufbau einer nationalen Schulpersonaldatenbank, die es 
über eine feste Identifi kationsmöglichkeit von Einzelpersonen ermöglicht, deren 
Beschäftigungssituation und Mobilität über die Jahre zu verfolgen und diese mit 
Merkmalen auf der Schulebene zu verbinden, wäre für die Gewinnung vertiefter 
Erkenntnisse zu gestaltbaren Gründen für Mobilität grundlegend. 

International vergleichende Forschung und ein systematischer Vergleich 
von Lehrer populationen verschiedener Länder und mit Kontrollgruppen ande-
rer Berufe würden helfen zu verstehen, welche Rolle institutionelle und struktu-
relle Rahmenbedingungen spielen (Denzler & Wolter, 2009; Weishaupt, 2014). 
Eine Ergänzung dieser Schulstatistiken mit einer quantitativen oder qualitativen 
Befragung der kündigenden Lehrpersonen könnte einerseits dazu beitragen, rele-
vante Faktoren durch die individuelle Interpretation in ihrer Bedeutung zu kon-
textualisieren (Rinke, 2008, S. 10). Sie würde andererseits helfen, Widersprüche 
zwischen objektiven Faktoren und deren individuellen subjektiven Deutung aufzu-
decken. 

(3) Die bisherigen Erhebungs- und Auswertungsmethoden in den quantita-
tiven Studien sind nur bedingt geeignet, um das Zusammenspiel von kontextu-
ellen und subjektiven Faktoren über die Zeit zu analysieren. Bei nicht publizier-
ten Studien, die keinem wissenschaftlichen Review unterworfen waren, stellt sich 
die Frage der Qualität und der Aussagekraft der Ergebnisse besonders deutlich. 
Es braucht dringend längsschnittliche Studiendesigns und Auswertungsmethoden, 
die Moderations- und Mediierungsprozesse modellieren, wie diese in der Ent-
wick lungspsychologie bereits seit längerem üblich sind (Magnusson & Stattin, 
1998). Zusätzlich würden Mehrebenenanalysen erlauben, Auswertungen auf 
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der Individualebene mit Analysen auf der Schulebene zu kombinieren und da-
mit Zusammenhänge auf der Organisationsebene zu erklären (Raudenbush, Bryk, 
Cheong, Congdon & du Toit, 2011). 

Der vorliegende Artikel hat sich das Ziel gesetzt, das Forschungsfeld zu beruf-
licher Mobilität von Lehrpersonen zu strukturieren und exemplarische Studien 
näher vorzustellen. Was der Artikel explizit nicht bietet, ist eine systematische 
Review. Die Auswahl der exemplarischen Studien war nicht immer einfach, spe-
ziell wenn mehrere Studien mit einem ähnlichen Forschungsdesign vorlagen. Der 
Beitrag hat aufgezeigt, dass Studien rund um berufl iche Mobilität von Lehrkräften 
entlang von zwei Dimensionen systematisiert und voneinander abgegrenzt wer-
den können. Eine solche Systematisierung kann dazu beitragen, verschiede-
ne Forschungsansätze zu berufl icher Mobilität von Lehrpersonen besser aufein-
ander abzustimmen und bislang kaum beachtete Themenfelder zu adressieren. 
Eine verstärkte interdisziplinäre Zusammenarbeit könnte u. a. neue Impulse ge-
ben, um theoretische Modelle zu entwickeln, die perspektivenübergreifend sind, 
und in der Folge helfen, die empirischen Analysen konsequenter an theoretischen 
Annahmen auszurichten. Mit einer solchen bereichsübergreifenden Forschung kön-
nen neue Erkenntnisse gewonnen werden, die unmittelbare praktische Relevanz 
für Maßnahmen zur besseren Steuerung der Fluktuation des Lehrpersonals haben. 
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Zusammenfassung
Der nationalen Bildungsberichterstattung wird die Funktion einer rationalen 
Kontrolle von politischem Steuerungshandeln zugeschrieben. Allerdings ist die 
Bildungsberichterstattung selbst Gegenstand politischer Aushandlungsprozesse 
an der Schnittstelle von Wissenschaft und Politik. Diese können die Qualität 
der Indi katorenentwicklung beeinträchtigen. Empirisch von Interesse ist die 
Frage nach der Ausgestaltung der Interdependenz, den resultierenden Be-
schrän kungen für die Indikatorenentwicklung und den Strategien der bericht-
erstattenden Einrichtungen zur Bewältigung der Interdependenz. Vor allem 
im Föderalstaat ist mit aus governancetheoretischer Perspektive interessieren-
den Handlungsrestriktionen für die Bericht erstattenden Einrichtungen bei der 
Indikatoren formulierung zu rechnen. Der vorliegende Beitrag analysiert anhand 
governancetheoretischer Kriterien die kanadische Bildungsberichterstattung, da 
diese wie die deutsche Bildungsberichterstattung in einem föderalen Bildungs-
system angesiedelt ist. Die kanadischen Erfahrungen ermöglichen Hinweise da-
rauf, wie mit den Problemen der Interdependenz im Föderalstaat umgegangen 
werden kann. 
1
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Indicator development in federal states – An analysis 
from the perspective of governance in the context of 
Canadian educational reporting

Abstract
One function attributed to national education reporting is to enable a rational 
control of government regulation. However, educational reporting itself is the 
subject of political negotiation processes at the interface between science and pol-
itics. These can aff ect the quality of the development of the indicators. Empirically 
the question is of interest of how interdependence is shaped, which limitations en-
sue for the development of indicators, and which strategies the reporting insti-
tutions apply to deal with interdependence. Particularly in federal states, it is to 
be expected that the reporting authorities will be aff ected by restrictions which 
matter from the perspective of governance theory. The present paper analyzes 
the Canadian education reporting on the basis of criteria from governance theo-
ry, since, like German education, it is located in a federal education system. The 
Canadian experience provides evidence of how to deal with the problems of inter-
dependence in the federal state.

Keywords
Education indicators, Educational Reporting, Governance, Multi level

1.  Problemstellung

Mit dem Begriff  Bildungsbericht angesprochen sind „regelmäßig erscheinen-
de [...] Publikationen, die eine datengestützte, evaluative Gesamtschau über das 
Bildungswesen ermöglichen sollen“ (Rürup, Fuchs & Weishaupt 2016, S. 412). 
Bildungsberichterstattung ist grundsätzlich an administrative Entscheidungsträger 
und die Öff entlichkeit adressiert. Dabei geht es um die Zusammenfassung von 
Befunden aus unterschiedlichen Erhebungsprogrammen und deren Aufbereitung 
unter spezifi schen übergreifenden Fragestellungen (Rürup et al., 2016); statisti-
sche Einzelkennziff ern werden dazu mathematisch oder textlich zu übergreifen-
den Indikatoren integriert, die die Beantwortung dieser Fragestellungen erlauben 
(ebd.). 

Neben der Darstellung von Steuerungswissen wird der Bildungsbericht-
erstattung die Funktion der Systemkontrolle und der Legitimation von Steue-
rungs handeln zugeschrieben (Rürup et al., 2016). Voßkuhle betont hierbei die 
Not wendigkeit von Wissen für die Aufrechterhaltung staatlicher Steue rungs-
gewalt und stellt heraus: „nur der informierte Staat ist in der Lage, seine 
Gewährleistungsverantwortung für das Gemeinwohl eff ektiv wahrzunehmen.“ 
(Voßkuhle, 2005, § 43). Mit der Bildungsberichterstattung intendiert ist eine „evi-
denzbasierte ‚Rationalisierung‘ von Bildungspolitik“ (Rürup et al., 2016, S. 432; 
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vgl. Brauckmann et al., 2010; zur Evidenzbasierung von Bildungspolitik und -pra-
xis z. B. auch Bromme, Prenzel & Jäger, 2014; Wurster, Richter & Lenski, 2017).

Empirisch betrachtet ist die Wirksamkeit von Bildungsberichten bislang kaum 
untersucht. Allerdings stellt sich neben der Frage der Wirkung von Bildungs-
berichten auf die Bildungspolitik sowie als Voraussetzung für deren Beantwortung 
die Frage nach der Qualität von in Form von Indikatoren im Rahmen der 
Bildungsberichterstattung bereitgestellten Informationen (Rürup et al., 2016). 
Numerische Indikatoren stellen ein „Governanceinstrument [dar], das […] unbe-
stechlich daherkommt und den wissenschaftlichen Laien mit Beurteilungskriterien 
versorgt, deren Verlässlichkeit und Relativität er nicht zu beurteilen ver-
mag“ (Schuppert, 2008, S. 286). In diesem Beitrag wird daher der Blick dar-
auf gerichtet, dass die Erstellung von Indikatoren selbst, die an der Schnittstelle 
von Wissenschaft und Politik stattfi ndet und zumeist bei wissenschaftlichen 
Forschungsinstituten oder statistischen Ämtern angesiedelt ist, Gegenstand politi-
scher Aushandlungsprozesse ist (vgl. auch Niedlich & Brüsemeister, 2016), die die 
Qualität der Indikatorenentwicklung beeinfl ussen kann. Bildungsberichterstattung 
unterliegt einer Reihe off ener oder verdeckter politischer Einfl üsse und damit auch 
den Strategien und Interessen der betreff enden Akteure.

In zentralstaatlichen Systemen fi nden Aushandlungsprozesse grundsätzlich di-
rekt zwischen berichterstattender Einrichtung und dem zuständigen zentralstaat-
lichen Ministerium statt. Im Föderalstaat treten weitere mögliche Akteure hinzu: 
Zum einen sind dies die einzelnen föderalen Einheiten, zum anderen können insti-
tutionalisierte Kooperationsarrangements zwischen den föderalen Einheiten mit ei-
gener Akteursqualität, wie die Kultusministerkonferenz, hinzukommen. In solchen 
politischen Mehrebenensystemen ist Interdependenz zwischen den Ebenen und ih-
ren Akteuren über formale Zuständigkeiten und die Verfügung über Ressourcen für 
die Aufgabenbearbeitung institutionalisiert (Kussau & Brüsemeister, 2007). Neben 
der Möglichkeit, aktiv Interessen einzubringen, kann bei den genannten Akteuren 
auch eine Verhinderungsfähigkeit für eine transparente Bildungsberichterstattung 
liegen (vgl. Benz, 2009). Vor diesem Hintergrund ist mit aus governancetheore-
tischer Perspektive interessierenden Handlungsrestriktionen für die berichterstat-
tenden Einrichtungen bei der Indikatorenformulierung zu rechnen (Mayntz, 2005). 
Die Erforschung solcher Restriktionen stellt in der Bildungspolitik grundsätzlich 
ein Forschungsdefi zit dar (Kussau & Brüsemeister, 2007). Empirisch von Interesse 
ist vor diesem Hintergrund die Frage nach der Ausgestaltung der Interdependenz, 
den hieraus resultierenden Beschränkungen für die Indikatorenentwicklung 
und den Strategien der berichterstattenden Einrichtungen zur Bewältigung der 
Interdependenz.

Aus deutscher Sicht ist es vor diesem Hintergrund besonders von Interesse, 
die kanadische nationale Bildungsberichterstattung zu betrachten, weil die-
se der deutschen vergleichbar in einem föderal organisierten Bildungssystem er-
folgt. Dadurch lassen sich entsprechende Probleme nachzeichnen und Fragen be-
züglich der deutschen Bildungsberichterstattung aufwerfen, die nicht zuletzt die 
Eff ektivität nationaler Bildungsberichterstattung als Steuerungsinstrument tangie-
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ren. Gleichzeitig ermöglichen die kanadischen Erfahrungen Hinweise darauf, wie 
mit den Problemen der Bildungsberichterstattung im Föderalstaat umgegangen 
werden kann. 

Der kanadischen Bildungsberichterstattung liegt das sogenannte Pan-Canadian 
Education Indicators Program (PCEIP) zugrunde, bei dem zwischen einem natio-
nalen und einem internationalen Strang zu unterscheiden ist. Im Folgenden wer-
den zunächst die Analysekriterien dargelegt und governancetheoretisch begründet. 
Sodann werden basierend auf Analysen, die in Wittmann (2011) ausführlich darge-
legt sind, die inhaltliche Ausrichtung der publizierten schriftlichen Berichte sowie 
die Ausgestaltung und Veränderungen der berichteten Indikatoren beschrieben, 
wobei zwischen dem nationalen und dem internationalen Strang des PCEIP diff e-
renziert wird. Hieran schließen die governancetheoretisch begründeten Analysen 
zu Interdependenzen bei der Indikatorenformulierung und zu Mechanismen der 
Interdependenzbewältigung an.

2. Kriterien der Analyse und methodisches Vorgehen

Die qualitativen Analysen sind orientiert am Verfahren der strukturieren-
den Inhaltsanalyse (Mayring, 2002). Es wurde in zwei Durchgängen verfahren: 
Zunächst wurden vorgängig festgelegte, im Kontext der Indikatorenforschung the-
oretisch begründete Auswertungskategorien an die vorliegenden Berichte sowie er-
gänzende Dokumente herangetragen. Im Kontext eines umfassenderen Projekts zur 
„Indikatorenentwicklung im Rahmen der nationalen Bildungsberichterstattung“ 
wurden entlang von Berichtssystemen anderer Länder sowie inter- bzw. suprana-
tionaler Organisationen umfassend untersucht, wie die Indikatorenentwicklung in 
das Gesamtmonitoringsystem eingebunden war, außerdem Aufbau und Struktur 
der Berichte sowie die Kriterien der Indikatorenauswahl und die Entwicklung von 
Indikatoren in den Bereichen outcome- und prozessbezogener Indikatoren im 
Zeitablauf (vgl. z. B. auch Wittmann & Hardt, 2011). Hierzu wurden unter ande-
rem die folgenden Kriterien zugrunde gelegt, die die Darstellung im anschließen-
den Abschnitt leiten (zum Vorgehen im Folgenden Wittmann, 2011; vgl. Döbert & 
Klieme, 2009; Jaafar & Earl, 2008): 
1. Systematische inhaltliche Abdeckung: Auf welche Gebiete des Bildungswesens 

bezieht sich die Erfassung in den Berichten systematisch, insbesondere auch: 
Inwieweit wird die berufl iche Bildung erfasst?

2. Aggregationsebenen und Referenzen: Auf welchen Aggregationsebenen erfolgt 
die Berichterstattung? Was sind ihre Bezugsgrößen, insbesondere: Inwieweit 
werden Vergleiche zwischen föderalen Einheiten oder zu anderen Bildungs-
systemen berichtet? 
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3. Indikatorenauswahl: 
a) Welche Indikatoren wurden im Zeitverlauf hinzugenommen oder weggelas-

sen und weshalb? Welche Kennziff ern wurden innerhalb der Indikatoren im 
Zeitverlauf hinzugenommen und weshalb? 

b) Inwieweit ist die Indikatorenauswahl durch die Verfügbarkeit von Daten oder 
die Qualität der Datenbasis bestimmt, d. h. durch die Zugriff smöglichkeit auf 
repräsentative und aktuelle Daten?

Die Analysen wurden ergänzt durch explizierende Inhaltsanalysen qualitativer 
Experteninterviews (Mayring, 2002), die mit Berichtshauptverantwortlichen ge-
führt wurden und den Erhalt vertiefender Kontextinformationen mit dem Ziel 
der Prüfung der Validierung der getätigten Interpretationen zur Zielsetzung hat-
ten. Zur Sprache kamen hier insbesondere die Entstehungssituationen der 
Berichte und einzelner Indikatoren sowie vorgenommener Veränderungen der 
Gesamtberichterstattung und der Berichterstattung einzelner Indikatoren. Sowohl 
die Analyse der verschriftlichten Dokumente als auch die Interviews und darauf be-
zogene Analysen waren darüber hinaus unter anderem an den folgenden Kriterien 
orientiert:
4. Einbeziehung politisch-administrativer Instanzen: Auf welche Weise werden 

die unterschiedlichen bildungspolitischen bzw. administrativen Ebenen in die 
Datenbereitstellung und Indikatorenformulierung eingebunden?

5. Rechenschaft und Konsequenzen: Erfolgt die Berichterstattung unter Bezug-
nahme auf zuvor politisch gesetzte Standards, insbesondere auf der Bundes-
ebene konsentierte curriculare Mindestanforderungen?

Für den hier vorgelegten Artikel bieten Textstellen zu diesen  Kriterien sowie zur 
Datenverfügbarkeit (Kriterium 3b) nun die Gelegenheit zur Reanalyse der in 
Wittmann (2011) vorgelegten Auswertungen unter Bezugnahme auf ausgewählte 
governancetheoretische Kategorien, die besondere Relevanz für Interdependenzen 
im Mehrebenensystem aufweisen. Nach Kussau und Brüsemeister (2007) sind 
Interdependenzbeziehungen durch Verschränkungen zwischen Verfügungsrechten 
verursacht. Altrichter und Heinrich (2007) unterscheiden hierbei zwischen 
Verfügungsrechten i. e. S. und Verfügungsfähigkeiten. Verfügungsrechte stel-
len Regeln und Normen dar, die unterschiedlich stark institutionalisiert und 
rechtlich abgesichert sein können. Auch die in der Einleitung angesproche-
ne Verhinderungsfähigkeit ist durch Verfügungsrechte bedingt (Benz, 2009; 
Tsebelis, 2002). Verfügungsfähigkeiten bestimmen, inwieweit die Inhaber von 
Verfügungsrechten diese auch tatsächlich ausüben können. Hierzu gehören materi-
elle Ressourcen ebenso wie immaterielle Ressourcen wie Zeit, Kompetenz und das 
Vermögen, Handlungen Sinn zu verleihen.

Für die Bewältigung von durch Ressourcenverfl echtungen gekennzeichneten 
Interdependenzbeziehungen stehen nach Kussau und Brüsemeister (2007) drei 
Strategien zur Verfügung:
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1. Anpassung i. S. eines Verzichts auf ursprüngliche Handlungsziele,
2. Ausweichen auf andere Ressourcen, sowie
3. Zusammenlegen von Ressourcen mit anderen Akteuren mit dem Eff ekt, die 

Gewichtung der Interdependenzbeziehung zu verschieben.

Empirisch zu klären ist vor diesem Hintergrund die Frage nach dem 
Mischungsverhältnis der Merkmale von und der Intensität von Inter dependenz-
beziehungen (Kussau & Brüsemeister, 2007). Die Fragen, denen hier empirisch 
nachgegangen werden, beziehen sich in Orientierung an diesem Raster auf 
1. die konkrete Ausgestaltung der Interdependenzbeziehungen, ihre Be-

gründung in vorherrschenden Regelungen und Normen sowie verfügba-
ren materiellen wie immateriellen Ressourcen und ihre Auswirkungen auf die 
Indikatorenentwicklung;

2. Strategien der Interdependenzbewältigung (Anpassen, Ausweichen auf andere 
Ressourcen, Zusammenlegen von Ressourcen) und ihre Auswirkungen auf die 
Indikatorenentwicklung (s. Altrichter & Heinrich, 2007).

Die Analysen beruhen jeweils auf Angaben aus allen verfügbaren schriftlichen 
Berichtsausgaben.1 Die ergänzenden Experteninterviews wurden mit insgesamt vier 
Personen geführt und ebenfalls entlang der Kriterien der strukturierenden quali-
tativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2002) ausgewertet. Ein Experteninterview 
wurde zum Gesamtsystem des Bildungsmonitoring in Kanada mit Schwerpunkt 
auf Leistungsvergleichsstudien geführt. Die befragten Personen waren für die 
Berichterstattung in den ausgewerteten Berichtssystemen an zentraler Stelle und 
von Beginn an verantwortlich. Die geringe Anzahl der Befragungspersonen ergibt 
sich daraus, dass diese Merkmale und damit Aussagekraft mit Blick auf die an-
gelegten Kriterien (3) bis (5) lediglich auf sehr wenige in die Berichtserstattung 
involvierte Personen zutreff en. Gleichzeitig ist bei den befragten Experten ein 
besonders hohes Maß an Expertise aus den unterschiedlichen Perspektiven der be-
teiligten Akteure anzunehmen. Als Experten fungierten Mitarbeiter von Statistics 
Canada (kanadisches statistisches Bundesamt; 2 Experten) und CMEC (Council 
of Ministers of Education, d. h. der Rat der für Bildung verantwortlichen Minister 
der kanadischen Provinzen und Territorien; 2 Experten). Statistics Canada und 
CMEC sind hierbei verantwortlich für die Berichterstattung im Rahmen des 
PCEIP. Die teilstrukturierten Interviews waren jeweils auf den Kompetenzbereich 
der Interviewpartner zugeschnitten, so dass nicht von allen Experten dieselben 
Gegenstandsbereiche thematisiert wurden. Insgesamt wurden drei Interviews ge-
führt, davon zwei Interviews mit jeweils zwei Teilnehmern und ein Interview mit 
einer einzelnen Person. Eine Person nahm an drei Interviews teil. Maßgeblich 

1 Aus Gründen der Übersichtlichkeit der Darstellung werden die Berichtsquellen nur aus-
gewiesen, wo sie zitiert oder paraphrasiert werden, nicht jedoch, wo sie das Datenma-
terial der vergleichenden Inhaltsanalysen darstellen. Eine Nachvollziehbarkeit ist durch 
Verweise auf konkrete Indikatoren, Kapitel oder die Inhaltsverzeichnisse der betroff enen 
Berichte jeweils vollumfänglich gegeben.
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für die Gruppierung der Interviewpartner war das Angebot der betreff enden 
Institutionen. Die Interviews wurden im Regelfall als Face-to-face-Interviews ge-
führt; in zwei Fällen erfolgte die Teilnahme am Interview wegen der räumlichen 
Distanz per Telefonkonferenz. Die Validierung der Interviewinhalte wurde zum 
einen über den Abgleich mit der Indikatorenentwicklung im Detail gemäß den 
Inhaltsanalysen der Berichtstexte vorgenommen (vgl. auch Wittmann 2011), zum 
anderen über einen Abgleich zwischen den Aussagen der Interviewpartner sowohl 
innerhalb der einzelnen Gespräche als auch zwischen den Gesprächen. 

3. Indikatorenentwicklung im Pan-Canadian 
Education Indicators Program (PCEIP) – 
nationale Perspektive

3.1 Zur ursprünglichen Struktur der Bildungsberichterstattung 
im PCEIP

Die kanadischen Bildungsberichte tragen den Titel Education Indicators in 
Canada; ihnen liegt das sogenannte Pan-Canadian Education Indicators Program 
(PCEIP) zugrunde. Gemäß Eigendarstellung verfolgt das PCEIP die Zielstellung, 
einen Satz statistischer Maße zu den kanadischen Bildungssystemen zu veröf-
fentlichen, das es Politikern, Praktikern und der Öff entlichkeit ermöglichen soll-
te, die Leistung dieser Bildungssysteme über die föderalen Einheiten hinweg eben-
so wie im Zeitverlauf zu überwachen (CESC, 2007a). Umfassende schriftliche 
Berichtsbände wurden jeweils in den Jahren 1996, 1999, 2003, 2005 sowie 2007 
publiziert, im Jahr 2007 zusätzlich ein methodenorientiertes Handbuch (CESC, 
2007b). Erarbeitet wurden diese Berichtsbände durch den Canadian Education 
Statistics Council (CESC), in dem das kanadische statistische Bundesamt (Statistics 
Canada) mit dem Rat der Bildungsminister der Provinzen und Territorien (CMEC) 
kooperiert. CMEC stellt eine intergouvernmentale Einrichtung dar, welche analog 
der Kultusministerkonferenz gesehen werden kann und im Jahr 1967 im gegensei-
tigen Einvernehmen gegründet wurde angesichts der Zuständigkeit der Provinzen 
und Territorien als föderale Einheiten für die Bildungspolitik. Diese Einrichtung 
sollte ein Diskussionsforum, einen Mechanismus für gemeinsame Aktivitäten so-
wie ein Instrument der Beratung und Zusammenarbeit mit Zentralregierung und 
nationalen Einheiten dienen; außerdem sollte sie bildungspolitische Interessen 
der Provinzen und Territorien auch international repräsentieren (CMEC, 2009a; 
Wittmann, 2011). 

Die Berichte basierten ab dem Jahr 1999 auf einem im Beratungsgremium 
des Strategic Management Committee des CESC entwickelten Indikatorenrahmen 
und bezogen sowohl die nationale Ebene als auch die der föderalen Einheiten 
ein (CESC, 2007a). Veränderungen der Berichterstattung zwischen 1999 und 
den Folgejahren sind jedoch bezogen auf die berichteten Indikatoren substan-

JERO_2_2018.indb   80JERO_2_2018.indb   80 07.08.18   15:0807.08.18   15:08



Indikatorenentwicklung im Föderalstaat

81JERO, Vol. 10, No. 2 (2018)

ziell und werden bereits an der Kapitelstruktur deutlich (CESC, 2000).2 Während 
die Berichtsgliederung des Berichtsbandes aus dem Jahr 1999 einem Kontext-
Input/Prozess-Output-Outcome-Modell für das gesamte Bildungswesens zu fol-
gen scheint, lässt sich die Struktur der Berichte ab 2003 im Sinne separater Input-
Prozess-Output-Outcome-Modelle für zwei große Abschnitte des Bildungswesens 
interpretieren, die schulische und die hochschulische Bildung. In den Jahren 2003 
bis 2007 bezieht sich die Berichterstattung jeweils auf die Bereiche primärer, se-
kundärer und postsekundärer Bildung; hierzu werden Inputindikatoren fi nanzieller 
Art sowie Output- und Outcomeindikatoren dargestellt. Die Erwachsenenbildung 
wird subsumiert unter die postsekundäre Bildung, sie bildet mithin keinen ei-
genständigen Berichtsaspekt. Aus deutscher Sicht erscheint auff ällig, dass seit 
dem Berichtsjahr 2003 über die berufl iche Bildung mit Blick auf berufl iche 
Bildungsgänge und Ausbildungseinrichtungen nicht mehr systematisch berichtet 
wird (CESC, 2003). Insgesamt stellen die Berichte also vorrangig Berichte über das 
öff entliche allgemeine, vor allem das schulische und hochschulische Bildungswesen 
dar (Wittmann, 2011).

Vergleichsanalysen für die Referenzen der Indikatoren in den Berichten im 
Zeit verlauf verdeutlichen: Die Berichte ermöglichen zunehmend eine Zurechen-
barkeit von Ergebnissen zur Ebene der bildungspolitisch zuständigen Provinzen 
und Territorien; im Berichtsjahr 2007 sind die Indikatoren bezogen auf die-
se Ebene verstärkt ausdiff erenziert. Betroff en sind vor allem Indikatoren zu den 
Outcomes Transitions to postsecondary education (E1) sowie Transitions to the 
labour market (E2). Aussagen der Experteninterviews untermauern, dass das 
Grundanliegen des PCEIP in der Berichterstattung zu den föderalen Einheiten be-
steht. Die Ausdiff erenzierung der Berichterstattung ist demzufolge der Tatsache zu-
zuschreiben, dass erst mit dem Youth in Transition Survey (YITS) die erforderli-
chen Daten vorlagen (I1, 602–609; I2, 319–321).3 

Insgesamt fi nden sich im Zeitablauf Veränderungen auf der Ebene der 
Gesamtindikatoren ebenso wie der einzelner Kennziff ern (ausführlich Wittmann, 
2011). Beispielsweise wurde im Jahr 2007 im Kapitel zur postsekundären Bildung 
Indikator D5 (Literacy) hinzugenommen.4 Auch erheblich ausgeweitet wurden die 
Indikatoren zu Übergängen in postsekundäre Bildung und Arbeitsmarkt. So wur-
de Indikator E1 (Transitions to postsecondary education and the labour mar-
ket) aus den Berichten der Jahre 2003 sowie 2005 zum Indikator Transitions to 
postsecondary education (E1) und zum Indikator Transitions to the labour mar-
ket (E2) ausdiff erenziert; auch wurde die Anzahl der berichteten Kennziff ern in 
diesen Bereichen deutlich erhöht. Dies resultiert einerseits aus einer erweiter-
ten Berichterstattung zur Ebene der föderalen Einheiten, andererseits daraus, 

2 Eine Übersicht über Konkordanzen der Kennziff ern und Indikatoren des Berichtsjahres 
1999 mit den folgenden Berichtsjahren ist im Handbook (CESC, 2007b) zu fi nden.

3 Die Angabe der Interviewquellen erfolgt anonymisiert mit der Nummer des geführten In-
terviews und der Zeilenangabe des Transkripts.

4 Partiell erfolgte eine Berichterstattung zu diesem Indikator, die sich auf eine frühere Ver-
sion der IALS-Studie bezieht, bereits im Bericht des Jahres 1999 (CESC 2007b, S. 157 f.; 
CESC 2000, S. 86 ff .).
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dass im Jahr 2007 auch zu High-School-Dropouts, nachgeholten High-School-
Abschlüssen, Arbeitsmarkteingliederung und Verdienst Kennziff ern berichtet wur-
den. Zugrunde lag eine Erweiterung der Datenquellen, d. h. der Heranziehung des 
YITS für Indikator E1 und des National Graduates Survey sowie des Follow-up of 
Graduate Survey für Indikator E2, wobei letztere Surveys nicht regelmäßig durch-
geführt werden (Statistics Canada, 2009b). Die im Bericht des Jahres 2003 enthal-
tene Schulebene (Indikator C4) war in den Jahren 2005 und 2007 nicht mehr Teil 
der Berichterstattung. Diesbezüglich hatte die kanadische PISA 2000-Erhebung 
eine zentrale Datenquelle dargestellt. Außerdem wurde der Indikator D2 (Adult 
education and training) aus 2003 bzw. 2005 im Jahr 2007 nicht mehr berich-
tet. Für diesen Indikator war der im Jahr 2003 erschienene Adult Education 
and Training Survey (AETS; Statistics Canada, 2009a) herangezogen wor-
den. Auch hier wurde die Berichterstattung also aufgrund der nicht vorhande-
nen Datenbasis verändert. Ebenfalls durch die Datenbasis begründet ist eine wei-
tere inhaltliche Modifi kation; so bezieht sich der Indikator aus dem Berichtsjahr 
2003 auf Erwachsenenbildung unterschiedlicher Anbieter, d. h. von Non-Profi t-
Organisationen bis zu Arbeitgebern, der Indikator des Jahres 2005 demgegenüber 
auf arbeitsbezogenes Lernen. Allgemein verdeutlichen diese Veränderungen, dass 
die Verfügbarkeit von Daten die berichteten Indikatoren, deren Ausprägung und 
Ausdiff erenzierung hochgradig beeinfl usst (Wittmann, 2011). 

Die Berichterstattung zum beschriebenen PCEIP-Strang wurde nach 2007 nur 
noch online auf Basis zweimonatlich upgedateter Daten fortgeführt (Statistics 
Canada, 2009c). Allerdings sollte ein zweiter, im Jahr 2009 hinzugekommener 
Strang des PCEIP in Form einer neuen Print-Publikationsreihe einen Vergleich zwi-
schen den Bildungssystemen der kanadischen Provinzen und Territorien mit den 
Bildungssystemen der Länder der Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit 
und Entwicklung (OECD) ermöglichen (CMEC, 2009c). 

3.2 Zum internationalen Strang der Bildungsberichterstattung 
im PCEIP

Im Jahr 2009 erschien in Buchform ein Bericht unter dem Titel Education 
Indicators in Canada. An International Perspective 2009. Dieser folgte einer 
Kritik des Canadian Council on Learning (CCL), der zufolge es der kanadischen 
Bildungsberichterstattung für 60 % der Indikatoren des jährlich erscheinenden 
OECD-Berichts Education at a Glance nicht möglich war, kanadische Daten zu 
liefern (CCL, 2007). Diese Lücken seien mit dem neuen Berichtsformat geschlos-
sen worden (CCL, 2009b). Der Bericht des Jahres 2009, der Ausgangspunkt für 
die seither erfolgende kanadische Bildungsberichterstattung ist (CESC, 2016), ist 
hier also insofern von besonderem Interesse, als mit ihm mit der OECD eine wei-
tere Akteursebene für die kanadische Bildungsberichterstattung relevant wird. 
Der Bericht Education Indicators in Canada. An International Perspective er-
folgt abgestimmt mit den Defi nitionen sowie Methodologien des jährlich er-
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scheinenden OECD-Berichts. Er bezieht sich auf die Primar-, Sekundar- und 
Postsekundarbildung unter Einschluss der berufl ichen und tertiären Bildung; für 
die Erwachsenenbildung existiert demgegenüber weiterhin kein eigenständiger 
Berichtszweig, ebenso wenig wie non-formale sowie bzw. informelle Aspekte des 
Lernens systematisch berichtet werden. Berichtet wird zu Output und Outcome 
und fi nanziellen Input-Faktoren sowie zur Bildungsbeteiligung und Übergängen in 
Beschäftigung (CESC, 2009a). Für den mittlerweile jährlich erscheinenden Bericht 
werden zum einen Daten aus der OECD-Berichterstattung, zum anderen Daten 
aus zumindest jährlich erfolgenden Erhebungen zugrunde gelegt. Ausnahmen gel-
ten für Daten, die fi nanzbezogenen Indikatoren der Primar- und Sekundarstufe 
zugrunde liegen, wobei die Berichterstattung hier in den Zwischenjahren auf 
Schätzwerten basiert (Statistics Canada, 2009d), sowie für Daten aus der 
PISA-Erhebung der OECD, welche im Drei-Jahres-Rhythmus getaktet ist. Die 
Berichterstattung erfolgt durchgehend vergleichend auf supranationaler Ebene 
(OECD und EU19) sowie auf den Ebenen von Nationalstaaten innerhalb der OECD 
und von kanadischen Provinzen. Andere Vergleiche, z. B. in Form von Zeitreihen, 
werden unter anderem wegen des zeitlichen Aufwandes und der Schwierigkeiten, 
die Provinzdaten mit den OECD-Erfordernissen kompatibel zu machen, bislang 
kaum vorgenommen (I1, 957–976; Wittmann, 2011). Die Indikatorenauswahl zum 
Bericht Education Indicators in Canada. An International Perspective erfolgt ge-
mäß CESC (2009a) neben der Indikatorenauswahl der OECD in Orientierung dar-
an, welche Daten für Provinzen und Territorien verfügbar sind. So ist der Wegfall 
des Kapitels D und seiner schul- und klassenbezogenen Indikatoren im kana-
dischen Bericht von 2009 durch die Tatsache begründbar, dass Kanada an der 
TALIS-Studie nicht beteiligt war, welche dem entsprechenden Kapitel des OECD-
Berichts zugrunde liegt. Daneben wurden im kanadischen Bericht gegenüber dem 
OECD-Bericht auch Indikatoren zu ökonomischen Outcomes, sozialen und per-
sonenbezogenen Outcomes sowie Kennziff ern bezüglich der Finanzierung und 
zum Zusammenhang von Bildungsstand und Arbeitslosigkeit nicht berichtet. 
Diesbezüglich bestätigen auch die Aussagen der interviewten Experten, dass die 
Indikatorenformulierung und -auswahl durch die Verfügbarkeit von Daten oder an-
dere der Datenerhebung zugrunde liegende Defi nitionen beeinfl usst ist (I1, 1021–
1037; I2, 109–112; Wittmann, 2011). 

Politische Entscheidungen können vor dem Hintergrund dieser Erläuterungen 
bei der Indikatorenentwicklung im Rahmen der nationalen kanadischen Bildungs-
berichterstattung zumindest in dreierlei Hinsicht eine Rolle spielen: (a) im Rahmen 
der expliziten Formulierung politischer Anforderungen durch die Ministerien der 
Provinzen und Territorien, (b) durch die Bereitstellung oder Nicht-Bereitstellung 
einheitlicher und der Berichterstattung dienlicher Erfassungsstandards administra-
tiver Daten durch die Provinzen und Territorien sowie (c) durch die Bereitstellung 
fi nanzieller Mittel für Datenerhebungen.

Diesbezügliche Interdependenzbeziehungen zeichnen sich in den geführten 
Interviews ab und werden im Folgenden genauer herausgearbeitet.
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4. Interdependenzen und ihr Einfl uss auf die 
Indikatorenentwicklung

4.1 Interdependenzen durch formale Kompetenzverteilung im 
Föderalstaat

Zu den von CMEC wahrgenommenen Aktivitäten gehört neben der Bericht-
erstattung über Bildungsindikatoren auch deren Entwicklung (CMEC, 2009a). 
CMECs Funktion bei der Indikatorenentwicklung ergibt sich daraus, dass die fö-
deralen Einheiten gemäß Section 93 BNA5 wie in der Bundesrepublik Deutschland 
grundsätzlich für Bildung alleinzuständig sind. Eine Bundeszuständigkeit für 
Schulpolitik ist lediglich gegenüber der indianischen Bevölkerung gegeben (Section 
91 CA; Avenarius, Brauckmann & von Kopp, 2007). Jedoch ist insgesamt der ka-
nadische Bundesstaat traditionell geprägt vom Bestreben nach möglichst großer 
Unabhängigkeit der föderalen Einheiten im Inneren (Avenarius et al., 2007); bis 
heute fehlt ein für Bildungsfragen zuständiges föderales Ministerium (The Prime 
Minister of Canada, 2018). 

Die Bildungsminister der Provinzen und Territorien sind formal über 
Konsultationen in die Diskussion und Formulierung der Indikatoren eingebun-
den T(CESC, 2007b). Die faktische Arbeitsteilung zwischen den Ministerien 
der Provinzen und Territorien auf der einen Seite, vermittelt durch CMEC, und 
Statistics Canada im Canadian Education Statistics Council (CESC) auf der an-
deren Seite lässt sich den Angaben aus den geführten Experteninterviews zufol-
ge so beschreiben, dass erstere Informationsbedürfnisse formulieren und über den 
Inhalt entscheiden, während die methodisch-methodologische Entwicklung der 
Indikatoren durch Statistics Canada verantwortet wird (I1, 41–46; I1, 906–909; 
I2, 183–195). 

Eine Ankoppelung an andere Mechanismen einer wissensorientierten Gover-
nance, wie Mindeststandards mit oder ohne rechtliche Legitimation (Schuppert, 
2008) ist nicht vorhanden. Trotz entsprechender Willenserklärungen von CMEC 
sind solche Standards bislang kaum verwirklicht, was die Frage nach der diesbe-
züglichen Handlungsfähigkeit von CMEC als Kollektivorgan aufwirft: Konkret ist 
in der sogenannten Victoria Declaration von CMEC aus dem Jahr 1993 zwar ein 
nationaler Aktionsplan intendiert, der auf Testmaßnahmen, Standardsetzung und 
Harmonisierung der Curricula der Provinzen und Territorien fokussiert sein soll-
te. Auf die Rechenschaftslegung zu entweder durch ein Bundesministerium oder 
in kooperativen Gremien wie CMEC formulierten Standards könnte sich auch die 
nationale Bildungsberichterstattung beziehen. Jedoch ist ein gemeinsamer curri-
cularer Rahmen bis heute in Kanada nur für den naturwissenschaftlichen Bereich 

5 Der British North America Act (BNA) von 1867 ist neben dem 1982 beschlossenen 
„Constitution Act, 1982“ (CA) das zentrale Verfassungsdokument Kanadas (Avenarius, 
Brauckmann & von Kopp, 2007, S. 69).
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realisiert (siehe CMEC, 1997).6 Wie auch im Rahmen der Experteninterviews be-
stätigt wurde, erfolgt eine Setzung von Standards für den Schulbereich ansonsten 
lediglich partiell auf der provinziellen Ebene und ohne Anbindung an die natio-
nale Ebene (I3, 171; I3, 220–228). Von den in der Victoria Declaration genann-
ten Maßnahmen sind bislang nur gemeinsame Leistungstests verwirklicht (I3, 274–
280). CMEC war dabei eingebunden in eine Reihe von Leistungsvergleichsstudien 
auf der nationalen und internationalen Ebene. Hierzu gehörten: 
• das Pan-Canadian Assessment Program (PCAP), welches aus seiner Reihe auf-

einanderfolgender Leistungstestungen bei 13jährigen Schülerinnen und Schülern 
in Mathematik, Lesen und Naturwissenschaften besteht;

• die PISA-Studie (Programme for International Student Assessment) der OECD, 
die einen Provinzvergleich enthält;

• die Teacher Education and Development Study – Mathematics (TEDS-M) 
(CMEC, 2009b); sowie

• die Studie Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS).

Der nationale Bildungsbericht stützt sich zu erheblichen Teilen auf Ergebnisse sol-
cher Erhebungen, insbesondere auf PISA und die nationale Schulleistungstestung; 
die Rückgriff smöglichkeit ist aber durch die problematische provinzielle 
Beteiligung begrenzt. (I3, 275–285).

Insgesamt deutet sich also ein eher hohes Maß an autonomer Gestaltungsmacht 
der Provinzen und Territorien an; gleichzeitig spielt CMEC einerseits eine Ver-
mittler rolle, andererseits aber auch eine federführende Rolle bei der Entwicklung 
der Leistungsvergleichsstudien, welche eine zentrale Datengrundlage für die 
Bildungsberichterstattung und die Indikatorenentwicklung darstellen. Eine ex-
plizite Harmonisierung curricularer Standards zwischen den Provinzen und 
Territorien im Sinne gemeinsamer Mindestanforderungen und eine hierauf bezoge-
ne Bildungsberichterstattung existieren demgegenüber nicht.

4.2 Interdependenzen durch die Verfügungsfähigkeit der 
Provinzen im Hinblick auf die Datenbereitstellung

Grundsätzlich liegt das Recht zur Erhebung benötigter administrativer Daten ge-
mäß Statistics Act grundsätzlich bei Statistics Canada. Hierbei können admi-
nistrative Datenerhebungen auch mit Verpfl ichtungscharakter versehen wer-
den (Sect. 31 i. V. m. Sect. 22, Statistics Act). Allerdings ist nicht nur die 
Durchsetzung, sondern auch die Durchsetzbarkeit dieses Verfügungsrechts be-
grenzt (I1, 255–256; I1, 280–282). Für den Bildungsbereich stellt sich die 
Situation konkret folgendermaßen dar: Zwar haben die Provinzen hier die recht-
liche Zuständigkeit für das Bildungswesen. Für den Hochschulsektor und ins-

6 Für Mathematik etwa existiert lediglich ein Zusammenschluss einzelner Provinzen bei 
der Formulierung gemeinsamer Standards (Government of Newfoundland and Labrador, 
2000).
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besondere für die Berichterstattung der Universitäten variiert ihr tatsächlicher 
Einfl ussbereich jedoch aufgrund der Hochschulautonomie von Provinz zu Provinz, 
so dass etwa einheitliche Erfassungsstandards administrativer Daten für das der 
Bildungsberichterstattung zu den Indikatoren zur postsekundären Bildung (vgl. 
Abschnitt 3.1) zugrunde liegende Postsecondary Information System (PSIS) z. T. 
schwer zu bewerkstelligen sind. Neben technischen Kapazitäten der betroff enen 
Institutionen (I1, 309) können für eine einheitliche Datenerfassung darüber hi-
naus auch fi nanzielle Ressourcen eine Rolle spielen: So erfolgt die Finanzierung 
für diese Datenerhebung auch durch die Provinzen und nicht durch Statistics 
Canada, so dass auch keine monetären Anreize für eine Datenerhebung entlang 
den Erfassungsstandards der statistischen Bundesbehörde existieren (I1, 287–291). 

Für die berufl iche Bildung in Einrichtungen des staatlichen Bildungswesens re-
sultiert eine weitere Komplikation für die Erhebung einschlägiger Daten aus kul-
turell bedingten Sinn-Konstruktionen, die beinhalten, dass das Konzept von vo-
cational education zwischen den Provinzen variiert und sowohl die dominante 
institutionelle Verortung entweder in der allgemeinen Schule oder im College- 
und Hochschulsektor als auch – als Konsequenz hieraus – der Abdeckungsgrad 
der auf vocational education bezogenen Berichterstattung sich zwischen den 
Provinzen unterscheidet. Dies manifestiert sich unter anderem darin, dass 
Teilnahme und Abschlüsse für berufl iche Bildung im Sekundarbereich ledig-
lich von der Provinz Québec berichtet werden (I1, 123–135). Demgegenüber ist 
die Datensammlung in Kanada ansonsten eher institutionenbezogen und we-
niger programmbezogen und klammert somit die berufl iche Bildung auf Ebene 
der Schulen des Sekundarbereichs weitgehend aus. Dies erklärt, dass trotz ein-
schlägiger Erfassung entsprechender Daten und Indikatoren in internationalen 
Datensammlungen und der Bildungsberichterstattung der OECD eine entsprechen-
de Indikatorenentwicklung in der kanadischen Bildungsberichterstattung nicht zu 
fi nden ist (I1, 151–163).

4.3 Interdependenzen durch die Verfügungsfähigkeit über 
fi nanzielle Ressourcen

Ein wesentlicher Anteil der Interdependenzbeziehungen, die die Indikatoren-
ent wicklung im Rahmen des PCEIP beeinfl ussen, ist im Bereich der Ver fügungs-
fähigkeit über Ressourcen angesiedelt. Wie beschrieben, ist Statistics Canada nicht 
nur für die Ausformulierung der Indikatoren, sondern auch für die Durchführung 
der der Indikatorenentwicklung zugrunde liegenden Datenerhebungen zustän-
dig. Interdependenzen bezüglich der Verfügbarkeit von fi nanziellen Ressourcen, 
die die Möglichkeiten der Indikatorenformulierung beschränken, können mithin 
nicht nur durch eine Unterfi nanzierung des PCEIP selbst entstehen (I1, 188–
193), sondern auch durch die Unmöglichkeit, über die Erhebung der für die 
Indikatorenentwicklung benötigten Daten unabhängig zu entscheiden. 

JERO_2_2018.indb   86JERO_2_2018.indb   86 07.08.18   15:0807.08.18   15:08



Indikatorenentwicklung im Föderalstaat

87JERO, Vol. 10, No. 2 (2018)

Statistics Canada wird hierbei grundsätzlich aus zwei Arten von Budgets fi nan-
ziert: Zunächst erhält die Einrichtung ein durch die Bundesregierung bereitgestell-
tes Kernbudget. Administrative Datensammlungen werden im Regelfall aus dem 
Kernbudget heraus fi nanziert (I1, 237–238). Aus diesem Budget heraus wird un-
ter anderem auch das PCEIP fi nanziert. Restriktionen entstehen hierdurch insbe-
sondere im Hinblick auf die Personalkapazität für die Datenauswertung; dies führt 
insbesondere dazu, dass auf eine detaillierte Berichterstattung im Jahr 2005 ver-
zichtet wurde (I1, 784–786). 

Eine hiervon getrennte Finanzierung erfolgt für die großen Surveys; dies be-
triff t etwa Erhebungen zum Erwachsenenlernen und zur Postsekundären Bildung 
und die diesbezüglich jeweils entwickelten Indikatoren (I1, 229; I4, 124). Auch 
das im Grundsatz als administrative Datenerhebung angelegte Postsecondary 
Information System (PSIS) ist nicht vollständig durch das Kernbudget abgedeckt. 
Vielmehr stellt das zuständige Bundesministerium hierfür einen erheblichen Teil 
der erforderlichen Mittel bereit (I1, 248; I4, 128). Dementsprechend wird die 
Durchführung dieser Studien durch politische Prioritätensetzung des Ministeriums 
bestimmt (I1, 247–248), wobei das Bundesministerium auch einem Lobbying der 
Provinzregierungen ausgesetzt ist (I1, 244–245). Die vorangehenden Erläuterungen 
zur Abhängigkeit der Berichterstattung von den verfügbaren Datenquellen ver-
deutlicht, dass hier dementsprechend trotz formeller Nichtzuständigkeit für 
Bildungspolitik ein erheblicher Einfl uss der Zentralregierung auf die Bildungs-
berichterstattung vorliegt. 

4.4 Mechanismen der Interdependenzbewältigung

Wie oben beschrieben, können zumindest drei Mechanismen der Interdependenz-
bewältigung aufgrund von Ressourcenabhängigkeiten unterschieden werden: 
• Anpassung als Anerkennung der Ressourcenüberlegenheit anderer Akteure äu-

ßert sich im Verzicht auf bisherige Handlungsweisen;
• das Ausweichen auf andere Ressourcen beinhaltet demgegenüber ein Erschließen 

neuer, zusätzlicher Machtpotenziale, um vorhandene Abhängigkeiten zu verrin-
gern;

• das Zusammenlegen von Ressourcen schließlich beinhaltet die Bündelung 
von Beeinfl ussungspotenzialen und führt ebenfalls zu einer Verschiebung von 
Abhängigkeitsverhältnissen (Kussau & Brüsemeister, 2007).

Bezüglich Strategien der Bewältigung von Interdependenz im Rahmen des PCEIP 
sind insbesondere die ersten zwei Ansätze hervorzuheben. Zunächst ist hier auf 
die bereits angesprochene Neudefi nition der PCEIP-Produkte zu verweisen, ins-
besondere die Veränderung der ursprünglichen Berichtslinie des PCEIP nach 
2007. Die Berichterstattung über die ursprünglichen Indikatoren erfolgt der-
zeit lediglich in Form von häufi geren Online-Updates bislang bereits verwende-
ter Kennziff ern auf der Homepage von Statistics Canada sowie sogenannten Fact 
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Sheets zu den Indikatoren. Während dies Aktualität und Zugänglichkeit verbessert, 
impliziert es gleichzeitig, dass in der Darstellung die Berichterstattung ganzheitli-
cher Indikatoren gegenüber dem separaten Ausweis einzelner Kennziff ern in den 
Hintergrund rückt. Diese Anpassungsleistung steht im Zusammenhang mit politi-
schen Anforderungen der Provinzen, die Berichterstattung zeitnäher zu leisten und 
das ursprünglich rein innerkanadisch angelegte Berichtsprogramm verstärkt mit 
der internationalen Berichterstattung zu harmonisieren. Als weiteres Produkt im 
Rahmen des PCEIP ist in diesem Zuge der internationale Bericht zu sehen, in dem 
eine entsprechende Harmonisierung kanadischer Berichtsdaten und Indikatoren 
mit dem OECD-Bericht Education at a Glance vorgenommen wird, wohingegen 
das PCEIP ursprünglich explizit nicht am INES-Programm orientiert war, das der 
OECD-Berichterstattung zugrunde liegt (I1, 27–37).

Darüber hinaus ist im Zuge der Entwicklung einer neuen Datenstrategie 
Interdependenzbewältigung durch Ausweichen auf andere Ressourcen oder 
Neugruppierung von Ressourcen festzustellen: Verstärkt werden die Bildungs-
minister der Provinzen und Territorien im Rahmen von an den Prioritätsratings7 
der OECD orientierten Verfahren in die Priorisierung durchzuführender Surveys 
einbezogen, was einerseits eine Stärkung der Rolle des CESC gegenüber Statistics 
Canada impliziert (I2, 163–177), andererseits aber auch eine besser legitimierte 
Prioritätensetzung gegenüber der Bundesebene ermöglicht. Außerdem sind in die 
Prioritätsratings, die zum einen die Elementar- und Sekundar-, zum anderen die 
postsekundäre Bildung und das Erwachsenenlernen betreff en, auch Stakeholder 
jenseits der politischen Ebene einbezogen, d. h. beispielsweise Erzieher und Eltern 
(I2, 85–94).

Schließlich wurde im Sinne eines Zusammenschlusses von Ressourcen auch 
diskutiert, Problemen mangelnder Einheitlichkeit und hieraus resultierender 
Vergleichbarkeit der provinziellen Datenerhebungen dadurch zu begegnen, dass in 
bestimmten Gebieten kleinere Gruppen von Provinzen und Territorien vergleich-
bare Daten sammeln. Damit ist die Hoff nung verbunden, dass die entsprechenden 
Erhebungen auf weitere Provinzen und Territorien ausgeweitet werden können (I2, 
376–381). Entsprechende weitere Entwicklungen waren zum Befragungszeitraum 
noch off en.

5. Fazit

Nationale Bildungsberichterstattung als ein mögliches Steuerungsinstrument 
von Bildungspolitik auf der nationalen Ebene ist im Föderalstaat eingebun-
den in ein Gefl echt von Einfl ussnahmen, die Umfang und Kontinuität, aber auch 
die inhaltliche Ausprägung der Bildungsberichterstattung beeinfl ussen und da-
mit die Verlässlichkeit und Unbestechlichkeit des Instruments für eine rationa-

7 Die OECD verwendet sogenannte priority rating exercises u. a. im Rahmen der TALIS-
Studie, um Erhebungsinhalte und ggf. resultierende neue Indikatoren mit den beteiligten 
Ländern zu defi nieren (OECD, 2016).
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le Bildungssteuerung begrenzen können. Antagonistisch gegenüberstehen können 
sich insbesondere die Verhinderungsfähigkeit föderaler Einheiten, die auf ih-
rer formellen Zuständigkeit und den – auch kulturabhängigen – Konstruktionen 
des jeweiligen Bildungssystems als Grundlage der Datenbereitstellung beharren; 
Probleme treten diesbezüglich in Kanada unter anderem mit Blick auf die beruf-
liche Bildung auf. Die Frage der Abhängigkeit der Indikatorenentwicklung von 
kulturabhängigen Konstruktionen erscheint unter anderem mit Blick auf die un-
terschiedlichen Entwicklungen zwischen östlichen und westlichen Bundesländern 
auch im Rahmen der deutschen Bildungsberichterstattung relevant.

Darüber hinaus entscheidet die Finanzierungsbereitschaft über die Qualität 
der Bildungsberichterstattung; dies gilt nicht nur im direkten Sinne, sondern auch 
indirekt über eine kontinuierliche Bereitstellung und Absicherung von für die 
Bildungsberichterstattung verwendbaren Studien. Zwischen den Akteuren konsen-
tierte Datenstrategien scheinen mithin für eine systematische und kontinuierliche 
Bildungsberichterstattung zentral, gerade im Föderalstaat aber auch besonders an-
fällig für Interessenlagen der Akteure und tendenziell ein Hebel für eine verstärkte 
nationale Einfl ussnahme auf ein föderal organisiertes Bildungswesen. 

Über einen eigenständigen Einfl uss verfügen neben den koordinierenden Ein-
richtungen des föderalen Bildungssystems, wie CMEC oder der KMK in Deutsch-
land, hierbei auch die durchführenden Einrichtungen der Bildungsbericht-
erstattung selbst. In diesem Sinne sind die dargestellten Strategien zur 
Interdependenzbewältigung im Rahmen der kanadischen Bildungsberichterstattung 
interpretierbar, die unter anderem die Neugruppierung von Ressourcen mit der 
Zielsetzung einer stakeholderbezogenen, vor allem aber auch politisch gestützten 
Datenbereitstellung beinhalten. Über analoge, stakeholderbezogene Konsense im 
Rahmen einer deutschen Bildungsberichterstattung wäre daher im Hinblick auf 
eine nachhaltige Governancestruktur im Bildungswesen nachzudenken. Eine wei-
tere mögliche Strategie der Interdependenzbewältigung für die bildungsberichter-
stattenden Einrichtungen selbst liegt hier im Rekurs auf die Berichterstattung in-
ter- und supranationaler Organisationen.

Inwieweit eine zu Kanada analoge Verhinderungsfähigkeit auch für deut-
sche Bundesländer zum Tragen kommt und wie sich diese evtl. auf Wirksam-
keit und Wirkungen der auf evidenzbasierte Bildungspolitik angelegten Bildungs-
berichterstattung auswirkt, auch mit Blick auf die Nutzerperspektive (Scheerens 
& Hendriks, 2004) war hier nicht Gegenstand der Analysen und wäre im 
Weiteren empirisch zu prüfen (vgl. dazu auch Rürup et al. 2016; z. B. auch Maag 
Merki, 2014). Die sich für Kanada andeutenden Konsensbildungsprozesse deu-
ten die Möglichkeit an, dass die Einfl ussnahme unterschiedlicher Akteure auf 
die Indikatorenentwicklung die Refl exivität der Indikatoren auch erhöhen und 
damit die Rationalität der Bildungssteuerung verbessern kann. Mit der Frage 
der Wirkungen von indikatorengestützter Bildungsberichterstattung ist je-
doch auch eine andere Wirklichkeitsebene angesprochen (Dietrich, 2014), die 
sich auf die Rekonstruktion von Wirklichkeit im Rahmen der hier analysie-
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ren Aushandlungsprozesse und auch auf dadurch möglicherweise induzierte 
Nebenwirkungen der Bildungsberichterstattung bezieht. 
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Zusammenfassung
Tagesschulen werden in der Schweiz als Mittel diskutiert, um Schulleistungen 
zu fördern und darauf bezogene Herkunftseff ekte aufgrund des sozioökonomi-
schen Status oder der Erstsprache zu reduzieren. Der vorliegende Beitrag prüft 
diese Annahme anhand einer Stichprobe von 1806 Schülerinnen und Schülern 
aus 53 off enen Tagesschulen in der Deutschschweiz, die im Rahmen einer 
Längsschnittstudie zwischen Ende der 1. und Ende der 2. Jahrgangsstufe un-
tersucht wurden, wobei nur ein Teil der Schülerschaft die Tagesschulangebote 
dauerhaft nutzte. Dabei zeigte sich kein genereller Eff ekt der dauerhaf-
ten Angebotsnutzung auf die Entwicklung von Mathematikleistungen und 
dies unabhängig von der Angebotsqualität. Ende der 1. Jahrgangsstufe wur-
den Herkunftseff ekte festgestellt, wobei sich bei einem höheren sozioökono-
mischen Status oder bei Deutsch/Schweizerdeutsch als Erstsprache höhere 
Mathematikleistungen zeigten. Durch eine dauerhafte Nutzung des Tagesschul-
angebots konnten die sozialen Disparitäten reduziert werden. Hinsichtlich 
Erstsprache zeigte sich jedoch ein gegenteiliger Eff ekt, die dauerhafte Teilnahme 
am Angebot führte zu einer Zunahme der Unterschiede.
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Open all-day schools as a means to promote 
mathematical skills and to reduce social or cultural 
disparities?

Abstract 
All-day schools in Switzerland have been discussed as a possible means to pro-
mote school achievement and to reduce correspondent disparities based on so-
cioeconomic status or fi rst language. This contribution explores those assump-
tions based on a sample of 1806 students from 53 open all-day schools located in 
the German-speaking part of Switzerland, which have been examined as part of 
a longitudinal study between the end of fi rst and the end of second grade, with 
some students continuously utilizing all-day school off erings while others did not. 
Continuous utilization of all-day school off erings did not aff ect the development 
of mathematical skills, regardless of the quality of all-day school off erings. At the 
end of fi rst grade, social and cultural disparities were found, with a higher soci-
oeconomic status and German/Swiss-German as fi rst language being linked to 
higher mathematical skills. Continuous utilization of all-day school off erings re-
duced disparities based on socioeconomic status. With regard to fi rst language, 
opposite results emerged, with continuous utilization resulting in increased dis-
parities.

Keywords
all-day school, extended education, fi rst language, mathematical skills, socioeco-
nomic status

1.  Einleitung

Die PISA-Ergebnisse von 2012 zeigen, dass die Mathematikleistungen bei 
Abschluss der obligatorischen Schulzeit in der Schweiz zwischen 2003 und 2012 
auf hohem Niveau stabil geblieben sind (vgl. Nidegger, 2014). Dies ist zwar er-
freulich, vergleichbar mit Deutschland und Österreich lässt sich jedoch auch 
ein stabiler Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft, Erstsprache und der 
Mathematikleistung nachweisen (vgl. OECD, 2014): Schülerinnen und Schüler 
mit niedrigem sozioökonomischem Status und solche, die zuhause nicht die 
Unterrichtssprache sprechen (Deutsch als Zweitsprache), schnitten bei beiden 
Erhebungswellen deutlich schlechter ab. Dieser Befund deckt sich mit weiteren 
Untersuchungen in der Deutschschweiz (vgl. Übersicht von Coradi Vellacott, 2007). 
Die Studie von Moser und Bayer (2010) zeigt zudem, dass Leistungsrückstände 
in Mathematik bei Schülerinnen und Schülern mit Deutsch als Zweitsprache und 
ungünstiger sozialer Herkunft bereits bei Schuleintritt bestehen und bis zur 3. 
Klasse einigermaßen stabil bleiben. Somit ist anzunehmen, dass nicht ausschließ-
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lich sekundäre, sondern auch primäre Herkunftseff ekte (vgl. Boudon, 1974) einen 
Einfl uss auf die Mathematikleistung der Schülerinnen und Schüler haben.

Im Nachgang der ersten Ergebnisse von PISA 2000, die insbesondere be-
züglich Leseleistungen und Herkunftseff ekten einen Handlungsbedarf aufzeig-
ten, wurde die Einführung von Tagesschulen durch die nationale PISA-
Projektleitung als mögliche Reaktion diskutiert (vgl. Coradi Vellacott, Hollenweger, 
Nicolet & Wolter, 2003) und in einigen der 26 Schweizer Kantone auch um-
gesetzt. Vergleichbar mit den Ganztagsschulen in Deutschland werden darun-
ter Schulen verstanden, die an mehreren Tagen pro Woche über den traditionel-
len Unterricht hinaus ganztägige Bildungs- und Betreuungsangebote (inklusive 
Mittagsverpfl egung) anbieten (vgl. EDK, 2013). Diese Angebote beinhalten übli-
cherweise das Mittagessen, ein beaufsichtigtes Programm am Nachmittag – freie 
und geleitete Aktivitäten, insbesondere auch Hausaufgabenbetreuung – und etwas 
seltener eine Betreuung vor Schulbeginn. Dabei sind geleitete Angebote in Form 
von Arbeitsgruppen (AG) eher die Ausnahme. Bei freien Aktivitäten, die wäh-
rend der Phase des Freispiels stattfi nden, können die Kinder meistens zwischen 
einer Vielzahl an pädagogischen Materialen auswählen und damit arbeiten und 
spielen. Währenddessen der Unterricht und die Angebote an einigen Tagesschulen 
mit Ausnahme sogenannter Auff angzeiten für alle Schülerinnen und Schüler 
verpfl ichtend sind (gebundene Tagesschulen), bieten die meisten Tagesschulen 
neben dem Unterricht modular aufgebaute Angebote an, die freiwillig genutzt 
werden können (off ene Tagesschule) (vgl. Schüpbach 2010). Tagesschulen in 
der Schweiz beschränken sich bis heute weitgehend auf den Primarbereich. Von 
Tagesschulen erhoff t man sich einerseits, dass sie den Einfl uss der sozialen und 
kulturellen Herkunft mittels sozialer Integration und einer Erweiterung des sozi-
alen Netzwerks reduzieren können, durch mehr Kontakt und Austausch der dies-
bezüglich benachteiligten Schülerinnen und Schüler mit Kolleginnen und Kollegen 
von unterschiedlicher Herkunft (vgl. Coradi Vellacott et al., 2003). Anderseits wird 
vermutet, dass sich der pädagogisch und zeitlich erweiterte Rahmen auch direkt 
auf die Schulleistungen der teilnehmenden Schülerinnen und Schüler auswirkt 
(vgl. Aeberli & Binder, 2005). Aus einer theoretischen Perspektive kann ausge-
hend von der time-on-task-Hypothese von Hopf (2005) davon ausgegangen wer-
den, dass sich die Nutzung eines Tagesschulangebots positiv auf die Schulleistung, 
insbesondere auf die Mathematikleistung auswirkt, da sich Schülerinnen und 
Schüler in einem Tagesschulangebot länger in einem schulischen Umfeld bewe-
gen. Das heißt, Schülerinnen und Schüler, die ein Tagesschulangebot besuchen, 
sind länger mit der Bildungssprache im Kontakt, was für den Kompetenzerwerb 
in allen Fächern im Besonderen auch im Fach Mathematik relevant ist (Paetsch, 
Felbrich & Stanat, 2015). Zudem setzen sich die Schülerinnen und Schüler im 
Rahmen der Aktivitäten im Tagesschulangebot mit mathematischem und schluss-
folgerndem Denken auseinander. So beschäftigen sie sich etwa mit dem Spielen 
von Schach, Monopoly, Eile mit Weile oder mit spezifi schen Mathematikspielen 
(vgl. Schüpbach, Rohrbach-Nussbaum & Grütter, 2017). Ein zentrales und tragen-
des Element des Tagesschulangebots in der Deutschschweiz stellt im Weiteren die 
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Hausaufgabenbetreuung dar (vgl. Frei, Schüpbach, von Allmen & Nieuwenboom,  
2016; Schüpbach et al., 2017). Damit verbunden sind Erwartungen an eine bes-
sere Förderung aller Schülerinnen und Schüler und im Besonderen solcher mit 
unvorteilhafter familialer Herkunft. Bezüglich letzterem erhoff t man sich eine 
Verringerung sozial und kulturell bedingter Disparitäten. Ob Tagesschulen die-
sen Erwartungen insbesondere im Hinblick auf die Leistungsentwicklung in 
Mathematik gerecht werden, wurde allerdings bis jetzt im deutschsprachigen Raum 
und insbesondere in der Schweiz kaum untersucht.

2.  Theoretischer Hintergrund und empirischer 
Forschungsstand

2.1  Theoretischer Hintergrund

Theoretische Wirkungsmodelle zu außerunterrichtlichen Angeboten an 
Tagesschulen oder Ganztagsschulen off enbaren eine Vielfalt an Dimensionen und 
Strukturen, die sich zum Teil auch in den verwendeten Begriffl  ichkeiten und de-
ren Bedeutung stark unterscheiden (vgl. Fischer et al., 2011; Holtappels, 2009; 
Schüpbach, 2010). Gemeinsam ist den meisten Modellen, dass im Sinne des CIPO-
Modells (Context Input Process Output oder auch CIPP-Modell; vgl. Stuffl  ebeam, 
1972) zwischen einer Input- bzw. Kontextebene, einer Prozessebene und einer 
Output- bzw. Wirkungsebene unterschieden wird. Häufi g wird auch dem Umstand 
Rechnung getragen, dass sich Qualitätsmerkmale auf das Bildungssystem, auf die 
Einzelschule, auf Klassen oder auf einzelne Kinder beziehen können. Ausgehend 
von Angebots-Nutzungs-Modellen (z. B. Helmke, 2003) berücksichtigen neuere 
Modelle zudem stärker, dass die Wirkung der Angebote auch von der Nutzung der 
einzelnen Schülerinnen und Schüler abhängt. Exemplarisch dafür ist das Modell 
der Bildungsqualität außerunterrichtlicher Angebote in der Ganztagsschule von 
Stecher, Radisch, Fischer und Klieme (2007), welches für erzieherische Wirkungen 
sowie Wirkungen auf Leistung und Schulerfolg einen theoretischen Rahmen bildet. 
Nebst Schulmerkmalen, externem Kontext und individuellem wie auch familiärem 
Kontext und somit u. a. soziale und kulturelle Herkunft stellt das Modell insbeson-
dere die Prozessqualität der außerunterrichtlichen Angebote und deren Nutzung 
durch die einzelnen Schülerinnen und Schüler in den Mittelpunkt. Zusätzlich zur 
Frage nach einer generellen Wirkung der Nutzung von Tagesschulangeboten auf 
die Schulleistung gilt es entsprechend, die Rolle von Angebotsqualität und die 
Art der Nutzung zu berücksichtigen. Zudem geht das Modell von der Annahme 
aus, dass die Wirkung der Angebotsnutzung in Abhängigkeit der familialen 
Herkunft variiert. So wurde wiederholt die Annahme geäußert, dass insbesonde-
re Schülerinnen und Schüler mit einem erhöhten Risiko für schulischen Misserfolg 
von außerunterrichtlichen Bildungs- und Betreuungsangeboten profi tieren können, 
indem kulturelle oder soziale Benachteiligungen in der familialen Umwelt kom-
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pensiert werden (vgl. Coradi Vellacott, 2007; Miller, 2003). Im Folgenden wird auf 
den bisherigen Forschungsstand zu diesen Aspekten eingegangen.

2.2 Wirkung der Nutzung des Tagesschulangebots auf die 
Schulleistung

Die einzige Studie, die Tagesschulen in der Schweiz und zudem spezifi sch 
Mathematikleistungen zum Gegenstand hatte, stellt die EduCare-Studie dar (vgl. 
Schüpbach 2010). Anhand einer Stichprobe von 519 Schülerinnen und Schülern 
wurde in dieser Studie die Wirkung der Nutzung von off enen und gebundenen 
Tagesschulangeboten auf die Mathematik- und Leseleistung untersucht. Einzig bei 
einer intensiven Angebotsnutzung über mindestens 7,5 h pro Woche zeigte sich 
eine positive Wirkung auf die Entwicklung, sowohl der Mathematik- als auch der 
Leseleistung (vgl. Schüpbach 2014a; Schüpbach, Herzog & Ignaczewska, 2013). 

Weitere Befunde aus dem deutschsprachigen Raum, wo in den letzten Jahren 
in diesem Zusammenhang vergleichbare Entwicklungen stattgefunden ha-
ben, liegen aus Deutschland vor: In einer Sekundäranalyse von repräsentati-
ven Daten der internationalen Grundschul-Leseuntersuchung (IGLU) unter-
suchten Radisch, Klieme und Bos (2006) für Deutschland, ob Schülerinnen und 
Schüler in der 4. Jahrgangsstufe ein besseres Leseverständnis aufweisen, wenn 
sie eine Schule mit ganztägigen Angeboten besuchen. Die Querschnittanalyse zu 
den 184 untersuchten Schulen zeigte diesbezüglich allerdings keine signifi kanten 
Unterschiede. Weiter kann eine Analyse von Strietholt, Manitius, Berkemeyer und 
Bos (2015) erwähnt werden, welche neben IGLU-Daten auch Daten der Trends 
in International Mathematical and Science Study (TIMSS) und Programm for 
International Student Assessment (PISA) im Hinblick auf die Ganztagsschule 
untersuchte. Strietholt et al. (2015) stellten fest, dass in Deutschland kei-
ne Leistungsunterschiede zwischen Ganztags- und Halbtagsschulen vorliegen. 
Ähnliche Befunde fanden Reinders et al. (2011) in einer Teilstudie des Projekts 
Ganztagsschule und Integration von Migranten, in der ein Einfl uss der Schulform 
auf die Entwicklung der Lesegeschwindigkeit zwischen der 1. und 2. Jahrgangsstufe 
untersucht wurde. In der Stichprobe von 755 Schülerinnen und Schülern aus 
Bayern und Hamburg konnte kein Vorteil von Schülerinnen und Schülern an of-
fenen oder (teil-)gebundenen Ganztagsschulen gegenüber Schülerinnen und 
Schülern an Halbtagsschulen gefunden werden. Weitere Ergebnisse zum Einfl uss 
von Ganztagsschulen in Deutschland auf die Entwicklung der Leseleistung stam-
men von der Langzeitstudie zur Ganztagsorganisation im Grundschulbereich 
(GO), welche die Entwicklung von 604 Schülerinnen und Schülern zwischen 
Ende 1. bis Ende 2. Jahrgangsstufe untersuchte (vgl. Bellin und Tamke, 2010). 
Dabei zeigte sich ein leicht stärkerer Leistungszuwachs für Schülerinnen und 
Schüler, welche den off enen Ganztagsbetrieb nutzten. Wurden zusätzlich die ko-
gnitive Leistungsfähigkeit und das Vorwissen der Schülerinnen und Schüler be-
rücksichtigt, wurde dieser Eff ekt allerdings knapp nicht mehr signifi kant. 
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Während die vorherigen Studien den Primarschulbereich fokussierten, untersuch-
te die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) den Einfl uss von of-
fenen und gebundenen Ganztagsschulen auf Schulnoten in der Sekundarstufe 
(vgl. Kuhn und Fischer, 2011). In dieser Stichprobe von 3047 Schülerinnen und 
Schülern, welche von der 5. bis zur 9. Jahrgangsstufe untersucht wurden, zeig-
te sich kein Einfl uss der Angebotsnutzung auf die Entwicklung der Schulnoten 
in Mathematik, Deutsch und der ersten Fremdsprache. Fischer, Sauerwein, Theis 
und Wolgast (2016) untersuchten eine StEG-Teilstichprobe von 2105 Schülerinnen 
und Schülern, die aus Ganztagsschulen stammten, in welchen Leseförderangebote 
im Ganztagsschulangebot freiwillig zum Angebot stehen. Es zeigten sich kei-
ne Leseleistungsunterschiede zwischen Schülerinnen und Schülern mit Nutzung 
von Leseförderangeboten und Schülerinnen und Schülern ohne Nutzung von 
Leseförderangeboten im Verlaufe der ersten Schuljahreshälfte in der fünf-
ten Klasse (Fischer et al., 2016). Ebenfalls anhand einer StEG-Teilstichprobe 
(2149 Schülerinnen und Schüler) stellten Lossen, Tillmann, Holtappels, Rollett 
und Hannemann (2016) keine nachweisbaren Eff ekte der Teilnahme an na-
turwissenschaftlichen Ganztagsangeboten auf die Kompetenzentwicklung in 
Naturwissenschaften von Anfang 3. bis Ende 4. Jahrgangsstufe fest, selbst wenn 
Intensität und Kontinuität der Teilnahme berücksichtigt wurden.

Die bisherigen Studien aus dem deutschsprachigen Raum konnten somit – 
mit Ausnahme von Schüpbach (2014a) und Schüpbach (2013) – keinen Eff ekt der 
Teilnahme am Tagesschul- oder Ganztagsangebot auf die Schulleistung ausma-
chen. Da die Verbreitung von Tages- und Ganztagsschulen primär in den letzten 15 
Jahren stark zunahm und das außerunterrichtliche Angebot laufend weiterentwi-
ckelt wurde, ist der Forschungsstand auf wenige Studien beschränkt. Daher werden 
zusätzlich die umfangreichen Forschungsergebnisse zu sogenannten afterschool 
Programmen, welche primär im US-amerikanischen Raum verbreitet sind, her-
angezogen. Bisherige Metaanalysen zeigten einen positiven Eff ekt von afterschool 
Programmen auf die Entwicklung der Schulleistungen (vgl. Durlak, Weissberg & 
Pachan, 2010) und spezifi sch auf Mathematikleistungen (vgl. Lauer et al., 2006). 
Zugleich wird aber auch konstatiert, dass die Mehrzahl der Studien keine Eff ekte 
fi ndet (vgl. Roth, Malone & Brooks-Gunn, 2010). Als mögliche Erklärung für diese 
unterschiedlichen Befunde wird insbesondere die Angebotsqualität diskutiert (vgl. 
Abschnitt 2.4).

2.3 Wirkung der Nutzung des Tagesschulangebots auf soziale 
und kulturelle Disparitäten bei der Schulleistung

Noch dürftiger ist die Befundlage im Hinblick auf die Frage, ob Tagesschulangebote 
herkunftsbedingte Ungleichheiten bei Schulleistungen reduzieren können. Bei 
der EduCare-Studie aus der Schweiz zeigte sich, dass Herkunftseff ekte aufgrund 
des sozioökonomischen Status oder der familialen Entwicklungsförderung auf 
die Entwicklung der Mathematik- und Leseleistung selbst durch eine intensi-
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ve Angebotsnutzung (mindestens 7,5 h pro Woche) nicht kompensiert werden 
konnten, sondern teilweise sogar zunahmen (vgl. Schüpbach 2014a; Schüpbach 
et al. 2013). Für Deutschland wurde der Einfl uss ganztägiger Angebote auf sozia-
le oder kulturelle Disparitäten bei der Schulleistung anhand der IGLU-Daten un-
tersucht (vgl. Radisch et al. 2006): Unabhängig davon, ob ganztätige Angebote 
an einer Schule vorhanden waren oder nicht, zeigten der durchschnittliche sozio-
ökonomische Status und der Migrationsanteil auf Schulebene einen vergleichba-
ren Einfl uss auf das Leseverständnis. Auch die Untersuchungen von Strietholt et 
al. (2015) zeigen, dass an Ganztagsschulen keine geringere Bildungsungleichheit in 
Bezug auf den Migrationshintergrund und den sozioökonomischen Status vorliegt 
als an Halbtagsschulen. Im Rahmen der GO-Studie wurde ein möglicher Eff ekt der 
Angebotsteilnahme auf kulturelle Disparitäten hinsichtlich der Leseleistung zwar 
nicht direkt untersucht, aber Bellin und Tamke (2010) halten fest, dass „Schüler 
nichtdeutscher Herkunftssprache auch bei Teilnahme am Ganztagsbetrieb den 
Leistungsvorsprung von Schülern deutscher Herkunftssprache“ nicht einholen 
(S. 107). Schliesslich berichten auch Lossen et al. (2016), dass soziale Disparitäten 
in der naturwissenschaftlichen Kompetenz nicht durch den Besuch von domä-
nenspezifi schen Ganztagsangeboten kompensiert werden konnten. Da viele US-
amerikanischen afterschool Programme spezifi sch für schulisch benachteiligte 
Schülerinnen und Schüler konzipiert sind, stellt sich die Frage, ob in Abhängigkeit 
der sozialen und kulturellen Herkunft unterschiedliche Eff ekte zu erwarten sind, 
häufi g gar nicht erst. Es gibt aber zumindest Hinweise, dass Schülerinnen und 
Schüler mit niedrigerem Ausgangsniveau oder mit niedrigerem sozioökonomi-
schem Status stärker von solchen Programmen profi tieren können (vgl. McComb 
und Scott-Little, 2003; Miller, 2003). 

2.4  Die Rolle der Angebotsqualität

Wie die beiden vorangehenden Abschnitte zeigen, konnten die Erwartungen an 
Tages- und Ganztagsschulen hinsichtlich einer Förderung von Schulleistungen und 
einer Reduktion der darauf bezogenen Herkunftseff ekte zumindest für den deutsch-
sprachigen Raum kaum bestätigt werden und bezüglich afterschool Programmen 
zeigten sich heterogene Befunde. Einige der Studien untersuchten daher zusätz-
lich, ob allenfalls bei einer höheren Qualität der Angebote positive Eff ekte auftre-
ten: Nebst den zuvor berichteten Ergebnissen wurden im Rahmen der EduCare-
Studie mit einer Teilstichprobe von 34 Schülerinnen und Schülern, welche die 
Tagesschulangebote intensiver und somit mehr mindestens 7,5 h pro Woche nutz-
ten, zusätzliche Analysen gerechnet (vgl. Schüpbach 2014b). Dabei zeigte eine 
höhere Angebotsqualität, welche mittels standardisierter Beobachtung eingeschätzt 
wurde, einen positiven Einfl uss auf die Entwicklung der Mathematikleistung 
(vgl. Schüpbach 2014b). Bei der StEG-Studie aus Deutschland ergaben sich in 
der ersten Erhebungswelle Hinweise auf eine vorteilhafte Wirkung einer höheren 
Prozessqualität (vgl. Kuhn & Fischer, 2011). Da diese erst im 9. Schuljahr einen 

JERO_2_2018.indb   99JERO_2_2018.indb   99 07.08.18   15:0807.08.18   15:08



Marianne Schübach, Wim Nieuwenboom, Lukas Frei & Benjamin von Allmen

100 JERO, Vol. 10, No. 2 (2018)

signifi kanten Zusammenhang zur Entwicklung der Schulnoten von der 5. bis zur 
9. Jahrgangsstufe zeigte und es sich um eine Einschätzung auf Ebene der einzel-
nen Schülerinnen und Schüler handelt, ist die Kausalität allerdings fraglich. Bei 
der zweiten Erhebungswelle zeigte die Angebotsqualität aus Schülersicht keinen 
Eff ekt auf die Kompetenzentwicklung in Naturwissenschaften (Lossen et al., 2016). 
In der bereits erwähnten Meta-Analyse von Durlak et al. (2010) konnten positive 
Wirkungen auf die Schulleistung nur für jene afterschool Programme nachgewie-
sen werden, die über spezifi sche Ziele mit entsprechenden Programmkomponenten 
verfügten und in denen aktive Lernformen angeboten wurden, welche miteinander 
verknüpft und koordiniert waren.

2.5  Zusammenfassung des Forschungsstandes und Fazit

Während die US-amerikanische Forschung zu afterschool Programmen auf-
zeigt, dass außerunterrichtliche Bildungs- und Betreuungsangebote durchaus die 
Schulleistungen verbessern können, fallen die entsprechenden Befunde zu Tages- 
und Ganztagsschulen im deutschsprachigen Raum eher ernüchternd aus. Auch 
die Hinweise, dass afterschool Programme insbesondere bei Schülerinnen und 
Schülern mit herkunftsbedingten Nachteilen wirksam sein dürften, konnten für 
den deutschsprachigen Raum bisher nicht bestätigt werden. Einzelne Befunde 
deuten aber darauf hin, dass zumindest bei einer hohen Angebotsqualität po-
sitive Wirkungen zu erwarten sind. Aufgrund der geringen Anzahl Studien und 
derer Heterogenität bezüglich Alter der Schülerschaft, Form der Angebote, 
Operationalisierung der zentralen Variablen und Stichprobengrösse sind aller-
dings Fragen nach einem Eff ekt der Angebotsnutzung auf die Mathematikleistung 
und auf soziale oder kulturelle Disparitäten, als auch nach der Rolle der 
Angebotsqualität, nicht abschliessend geklärt. 

3.  Fragestellungen

Der vorliegende Beitrag fokussiert die Entwicklung der Mathematikleistung von 
Ende 1. bis Ende 2. Jahrgangsstufe an off enen Tagesschulen in der Deutschschweiz, 
wobei standardisierte Leistungstests eingesetzt werden. Ausgehend von den darge-
legten Erwartungen an Tagesschulen, den theoretischen Modellen zu außerunter-
richtlichen Angeboten und angesichts der erst marginal vorhandenen Befunde zu 
Ganztags- und insbesondere Tagesschulen, werden folgende Fragestellungen unter-
sucht: (1) Wird die Entwicklung der Mathematikleistung durch die Nutzung des 
Tagesschulangebots positiv beeinfl usst? (2) Sind bei den Mathematikleistungen 
Ende der ersten Jahrgangsstufe soziale und kulturelle Disparitäten, basie-
rend auf (a) sozioökonomischem Status oder (b) Erstsprache, vorhanden? (3) 
Werden die (a) sozialen und (b) kulturellen Disparitäten durch die Nutzung des 
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Tagesschulangebots verringert? (4) Wirkt sich eine hohe Qualität des Angebots 
positiv auf den Einfl uss der Angebotsnutzung hinsichtlich der Entwicklung von 
Mathematikleistungen aus?

4.  Methode

4.1 Untersuchungsdesign und Stichprobe

Die Daten wurden im Rahmen der Längsschnittstudie EduCare-TaSe – 
Tagesschulen und Schulerfolg? erhoben, die durch den Schweizerischen 
Nationalfonds fi nanziert wird. EduCare-TaSe untersucht Kinder im Grundschulalter 
(Ende 1. bis Ende 2. Jahrgangsstufe) an off enen Tagesschulen, d. h. ein Teil der 
Schülerinnen und Schüler nutzt neben dem Unterricht freiwillig zusätzlich das 
Tagesschulangebot. Die Grundgesamtheit umfasst – ausgehend von der Defi nition 
der kantonalen Erziehungsdirektoren (vgl. EDK, 2013) – off ene Tagesschulen in 
der Deutschschweiz, die somit nebst dem Unterricht ein modular aufgebautes und 
freiwilliges außerunterrichtliches Bildungs- und Betreuungsangebot anbieten, das 
an mindestens drei Tagen die Woche jeweils am Mittag sowie am Nachmittag zur 
Verfügung steht. Aus forschungsökonomischen Gründen wurden bei den Schulen 
mindestens zwei parallele Erstjahrgangsklassen vorausgesetzt. Das heißt, kleine 
ländliche Schulen wurden damit ausgeschlossen. In der vorliegenden Studie wur-
de eine Vollerhebung angestrebt. Von den insgesamt 251 angefragten und genann-
ter Defi nition entsprechenden off enen Tagesschulen erklärten sich 53 Schulen 
mit 1990 Schülerinnen und Schülern aus 13 Deutschschweizer Kantonen be-
reit, an der Studie teilzunehmen. Um Informationen zur familialen Herkunft der 
Schülerinnen und Schüler zu erhalten, wurden in einem Folgeschritt deren Eltern 
angefragt und um die Angabe relevanter Hintergrundvariablen gebeten. Aufgrund 
der Selbstselektion auf Ebene der Schulen kann nicht von einer repräsentativen 
Stichprobe ausgegangen werden. 

Die Datenerhebung fand zwischen 2014 und 2015 statt. Gegen Ende der 1. 
Jahrgangsstufe, Mitte 2. Jahrgangsstufe sowie Ende 2. Jahrgangsstufe wur-
de die Mathematikleistung der Schülerinnen und Schüler erhoben. Kognitive 
Grundfähigkeiten, Geschlecht und Erstsprache wurden ebenfalls direkt bei den 
Schülerinnen und Schülern erhoben. Der sozioökonomische Status wurde über 
die Eltern erfragt. Angaben zur Nutzung der Tagesschulangebote im 1. und 2. 
Schuljahr wurden bei den Leiterinnen und Leitern der Angebote eingeholt. 

Fehlende Werte bei den abhängigen und den unabhängigen Variablen wurden 
mittels FIML (full information maximum likelihood) geschätzt. Einzig die fehlen-
den Werte bezüglich der Angebotsnutzung konnten nicht geschätzt werden, was 
zu einem Ausschluss von 184 Fällen führte1. Dem vorliegenden Beitrag liegt somit 

1 Es handelt sich hier um ein statistisch-methodisches Problem, das entsteht, weil die Stär-
ke des Zusammenhangs zwischen Angebotsnutzung und Mathematikleistung zwischen 
den Schulen variieren sollte. Dadurch kann die FIML-Methode hier nicht angewendet 
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eine Stichprobe von 1806 Schülerinnen und Schülern aus 53 Tagesschulen zugrun-
de. 

4.2  Instrumente und Skalen

4.2.1  Abhängige Variable

Mathematikleistung: Zu allen drei Messzeitpunkten wurde die Mathematikleistung 
der Schülerinnen und Schüler mit der Skala Rechenoperationen des Heidelberger 
Rechentests (HRT 1–4, vgl. Haff ner, Baro, Parzer & Resch, 2005) gemessen. Dies, 
um grundlegende Rechenprozesse zu prüfen, „die für die Entwicklung komplexerer 
mathematischer Kompetenzen eine Voraussetzung darstellen und im Bereich der 
Mathematik ständig benötigt werden“ (Haff ner, Baro, Parzer & Resch, 2005, S. 15). 
Dazu wurden den Schülerinnen und Schülern Rechenaufgaben aus den Bereichen 
Addition, Subtraktion, Ergänzungsaufgaben und Grösser-Kleiner-Vergleiche mit 
jeweils 40 Items vorgegeben. Die Testungen erfolgten im Klassenverband und wur-
den von externen Hilfskräften durchgeführt, die im Vorfeld an einer halbtägigen 
Schulung teilnahmen. Dem Manual folgend wurde für jeden Bereich ein Mittelwert 
gebildet, der dann im Gesamtwert verrechnet wurde, wobei die interne Konsistenz 
zu allen drei Messzeitpunkten gute Werte erzielte (α = .83 – .86). Der HRT 1–4 
kann ab Ende 1. Klasse bis Ende Grundschulzeit eingesetzt werden. Gemäß 
Haff ner et al. (2005) weist die Skala Rechenoperationen im Abstand von 1 bis 2 
Wochen eine hohe Messzuverlässigkeit auf (rtt = .93) und eine hohe Korrelation 
mit Mathematiknoten (r = –.67). In der vorliegenden Untersuchung wurde mit 
T-Werten gerechnet (Min. = 0, Max. = 100; M = 50). Deskriptive Angaben zur 
Stichprobe können der Tabelle 1 entnommen werden. 

4.2.2  Unabhängige Variablen

Dauerhafte Angebotsnutzung: In off enen Tagesschulen ist es üblich, dass die 
Eltern ihre Kinder jeweils zu Beginn eines Schuljahres für die regelmäßige 
Nutzung bestimmter Angebotsmodule verpfl ichten. Angaben zur Angebotsnutzung 
für das 1. und 2. Schuljahr wurden jeweils bei den Leiterinnen und Leitern der 
Tagesschulangebote eingeholt. Analog zu Kuhn und Fischer (2011) wurde unter-
schieden zwischen Schülerinnen und Schülern, welche die Angebote höchstens für 
ein Jahr nutzten (78 %, Angebotsnutzung = 0) und Schülerinnen und Schülern 
bei denen über beide Schuljahre hinweg eine dauerhafte Angebotsnutzung vorliegt 

werden (siehe Muthén & Muthén, 2012 für eine ausführlichere Beschreibung). Weil je-
doch zusätzliche Analysen zeigten, dass die Wahrscheinlichkeit für einen fehlenden Wert 
bei der Angebotsnutzung nicht von den abhängigen Variablen (Ausgangsniveau und Ent-
wicklung der Mathematikleistung) beeinfl usst wird (p > .05), durfte hier stattdessen ein 
listenweiser Ausschluss angewendet werden (Urban, Mayerl & Wahl, 2016).

JERO_2_2018.indb   102JERO_2_2018.indb   102 07.08.18   15:0807.08.18   15:08



Off ene Tagesschulen

103JERO, Vol. 10, No. 2 (2018)

(22 %, Angebotsnutzung = 1). Da die Gruppe ohne dauerhafte Angebotsnutzung 
sowohl Schülerinnen und Schüler ohne Nutzung (89 %) als auch solche mit ei-
ner Nutzung während einem Schuljahr (11 %) umfasst, wurden zusätzli-
che Analysen mit den Extremgruppen dauerhafte Angebotsnutzung und keine 
Angebotsnutzung durchgeführt, wobei die Schülerinnen und Schüler mit einer ge-
ringen Nutzungsdauer ausgeschlossen wurden (vgl. Tabelle 1). Dabei zeigten sich 
identische Ergebnisse hinsichtlich unserer Fragestellungen, weshalb im Folgenden 
nur die Analysen zur Gesamtstichprobe berichtet werden.

Angebotsqualität: Am Ende der 1. Jahrgangsstufe führten Mitglieder des 
Forschungsteams Beobachtungen in den Tagesschulangeboten mittels standar-
disiertem Beobachtungsinstrument Hort- und Ganztagsangebote-Skala (HUGS; 
vgl. Tietze, Roßbach, Stendel & Wellner, 2007), einer Adaption der School-Age 
Care Environment Rating Scale (vgl. Harms, Jacobs & White, 1996), durch. 
Die Beobachterinnen und Beobachter absolvierten im Vorfeld ein Training. Die 
Beobachtungen dauerten jeweils mindestens vier Stunden und wurden von ei-
ner Person durchgeführt. HUGS erfasst fünfzig Merkmale aus sechs Bereichen 
(Platz und Ausstattung, Gesundheit und Sicherheit, Aktivitäten, Interaktionen, 
Strukturierung der pädagogischen Arbeit, Berufl iche Entwicklungsmöglichkeiten 
für das Personal), wobei für jedes Merkmal Werte zwischen 0 (ungenügende 
Qualität) und 6 (exzellente Qualität) möglich sind. Die Merkmale lassen sich zu ei-
ner Gesamtskala zusammenfassen, welche im vorliegenden Beitrag verwendet wird 
(α = 0.85, M = 3.64, SD = 0.57) (vgl. Tabelle 1).

Sozioökonomischer Status: Um den sozioökonomischen Status der 
Schülerinnen und Schüler zu berücksichtigen, wurde der International Socio-
Economic Index of Occupational Status (ISEI; vgl. Ganzeboom & Treiman, 2012; 
Ganzeboom, de Graaf & Treiman, 1992) berechnet. Dieser Index basiert auf einer 
Einschätzung von Bildungsabschluss und Einkommen bei einem bestimmten Beruf 
und wurde zuletzt hinsichtlich der revidierten Fassung der International Standard 
Classifi cation of Occupation (ISCO08) überarbeitet. Für diesen Beitrag wurde der 
jeweils höchste ISEI-Wert (HISEI) der Eltern verwendet, wobei ein höherer Wert 
einen höheren sozioökonomischen Status bedeutet (M = 58.35, SD = 21.01) (vgl. 
Tabelle 1).

Erstsprache: Mitte 2. Jahrgangsstufe wurden die Schülerinnen und Schüler 
mittels Fragebogen dazu befragt, ob sie zuhause regelmäßig Deutsch oder 
Schweizerdeutsch sprechen (74 %, Erstsprache = 1). Sofern dies nicht der Fall 
ist, kann davon ausgegangen werden, dass die Unterrichtssprache Deutsch eine 
Zweitsprache darstellt (26 %, Erstsprache =  0) (vgl. Tabelle 1).

4.2.3  Kontrollvariablen

Kognitive Grundfähigkeiten: Ebenfalls Mitte 2. Klasse wurde im Klassenverband 
die revidierte Fassung des Grundintelligenztests (CFT 1-R; vgl. Weiß und Osterland 
2013) eingesetzt um die kognitiven Grundfähigkeiten der Schülerinnen und Schüler 
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zu erheben, wobei höhere Werte eine höhere Intelligenz bedeuten (M = 52.08, 
SD = 9.34) (vgl. Tabelle 1). 

Geschlecht: Als zweite Kontrollvariable wurde das Geschlecht der Schülerinnen 
und Schüler via Klassenlisten sowie einer schriftlichen Befragung der Schülerinnen 
und Schüler erhoben und als männlich (48 %, Geschlecht = 0) oder weiblich (52 %, 
Geschlecht = 1) codiert (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1:  Deskriptive Statistik 

Gesamtstichprobe N Min Max M SD

Schülerin / Schüler

     Mathematikleistung (T1) 1656 28.83 91.10 50.28 8.32

     Mathematikleistung (T2) 1632 32.83 95.25 57.83 9.23

     Mathematikleistung (T3) 1737 35.26 105.89 62.22 10.21

     Kognitive Grundfähigkeiten 1513 21.00 80.00 52.08 9.34

     Geschlecht 1778 0.00 1.00 - -

     Angebotsnutzung 1806 0.00 1.00 - -

     Sozioökonomischer Status 1266 11.74 88.70 58.35 21.01

     Erstsprache 1535 0.00 1.00 - -

Schule

     Angebotsqualität 53 2.45 4.80 3.64 0.57

Skalierung: Geschlecht (0 = männlich, 1 = weiblich), Angebotsnutzung (0 = Nutzung während höchstens 
einem Schuljahr, 1 = dauerhafte Nutzung über beide Schuljahre), Erstsprache (0 = Deutsch als Zweit-
sprache, 1 = Deutsch als Erstsprache), Angebotsqualität (0 = ungenügende Qualität, 6 = exzellente Qua-
lität)

4.3  Statistisches Vorgehen

Die statistischen Analysen wurden mit den Statistikprogrammen SPSS 23.0 
(vgl. IBM Corp. 2015) und Mplus Version 7.3 (Muthén und Muthén, 1998–
2012) durchgeführt. Um die Fragestellungen zu untersuchen, wurden latente 
Wachstumskurvenmodelle unter Berücksichtigung von drei Messzeitpunkten ge-
rechnet, wodurch der Entwicklungsstand am Ende der 1. Jahrgangsstufe (Intercept) 
sowie die Entwicklung der Mathematikleistung bis zum Ende der 2. Jahrgangsstufe 
(Slope) modelliert wurden. Da die Messungen in Abständen von 7 respektive 5 
Monaten erfolgten, wurde die Entwicklung entsprechend mit 0 (T1), 7 (T2) und 
12 (T3) codiert. Latente Wachstumskurvenmodelle bieten den Vorteil, dass einer-
seits der Ausgangswert und andererseits die Entwicklung über drei Messzeitpunkte 
hinweg klar voneinander getrennt werden können und diese Entwicklung zugleich 
um den Einfl uss des Ausgangswertes bereinigt wird. Um die Klumpenstruktur der 
Daten angemessen zu berücksichtigen, wurden Mehrebenenmodelle gerechnet, wo-

JERO_2_2018.indb   104JERO_2_2018.indb   104 07.08.18   15:0807.08.18   15:08



Off ene Tagesschulen

105JERO, Vol. 10, No. 2 (2018)

bei zwischen den Ebenen der Schülerinnen und Schüler (Ebene 1), der Klassen 
(Ebene 2) und der Schulen (Ebene 3) unterschieden wurde (vgl. Abbildung 1) 

Abbildung 1:  Mehrebenenmodell mit latenten Wachstumskurven zur Vorhersage der 
Mathematikleistung Ende 1. Jahrgangsstufe (Intercept) sowie der weiteren 
Entwicklung bis Ende 2. Jahrgangsstufe (Slope)

Im Modell 1.1 wurde erstens der Einfl uss der Angebotsnutzung auf die Entwicklung 
der Mathematikleistung geschätzt (Tabelle 2, Fragestellung 1) und zweitens unter-
sucht, ob Ende 1. Jahrgangsstufe Disparitäten bezüglich sozioökonomischem Status 
oder Erstsprache vorhanden sind (Fragestellung 2). Mögliche Interaktionseff ekte 
zwischen familialer Herkunft und Angebotsnutzung auf die weitere Entwicklung 
der Mathematikleistung wurden im Modell 1.2 getestet (Fragestellung 3). Mit den 
Modellen 2.1 – 2.4 (Tabelle 3) wurde schließlich untersucht, ob der Einfl uss der 
Angebotsnutzung in Abhängigkeit der Angebotsqualität variiert (Fragestellung 4). 
Als statistisches Verfahren zur Modellschätzung und Modellbewertung wurde das 
Robuste Maximum-Likelihood-Schätzverfahren (MLR) verwendet. Sämtliche 
Prädiktoren wurden am Gesamtmittelwert zentriert und – mit Ausnahme der di-
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chotomen Variablen – z-standardisiert. Da bei Modellen mit ebenenübergreifen-
den Interaktionen sowohl R2 als auch weitere etablierte Fit-Indizes nicht verfügbar 
sind, werden zusätzlich Loglikelihood und AIC angegeben, wobei niedrigere Werte 
einen besseren Modell-Fit bedeuten (Byrne, 2012). Fehlende Werte wurden mittels 
full-information-maximum likelihood (FIML) geschätzt. Es wurde zweiseitig getes-
tet, mit einem Signifi kanzniveau von 5 %. 

5.  Ergebnisse

5.1  Varianz unterteilt nach den drei Ebenen

Im Durchschnitt hatten die Schülerinnen und Schüler am Ende der 1. 
Jahrgangsstufe einen Ausgangswert (Intercept) von 50.01, der bis zum Ende der 2. 
Jahrgangsstufe um 11.96 Skalenpunkte anstieg (Slope). Der größte Teil der Varianz 
geht dabei auf die Ebene der Schülerinnen und Schüler zurück (Intercept: 80 %, 
Slope: 92 %), während durch die Klassenebene (Intercept: 14 %, Slope: 2 %) und 
die Schulebene (Intercept: 6 %, Slope: 6 %) deutlich weniger Varianz erklärt wur-
de.

5.2  Generelle Wirkung der Angebotsnutzung

Um zu untersuchen, ob die Angebotsnutzung einen generellen Einfl uss auf 
die Mathematikleistung ausübt und ob damit allfällige soziale oder kulturelle 
Herkunftseff ekte reduziert werden können, wurden die Modelle 1.1 – 1.2 gerech-
net (Tabelle 2).
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Tabelle 2:  Vorhersage von Ausgangswert und Entwicklung der Mathematikleistung von 
Ende der 1. bis Ende der 2. Jahrgangsstufe.

Modell 1.1 Modell 1.2

Prädiktoren Intercept
B (SE)

Slope
B (SE)

Intercept
B (SE)

Slope
B (SE)

    Intercept 50.20*** 
(.35)

1.00*** 
(.03)

50.20*** 
(.34)

1.00*** 
(.03)

Level 1: SchülerIn

    Kognitive Grundfähigkeiten 3.69*** (.16) .10*** (.01) 3.69*** (.16) .10*** (.01)

    Geschlecht (1 = weiblich) -2.09*** 
(.33) -.05 (.03) -2.10*** 

(.33) -.05 (.03)

    SES (sozioökonomischer Status) .49* (.20) .01 (.01) .47* (.20) .02 (.01)

    Erstsprache (1 = Deutsch als Erstsprache) .90* (.39) -.06+ (.03) .94* (.40) -.06+ (.03)

    Angebotsnutzung (1 = dauerhafte 
    Nutzung) .36 (.45) .02 (.03) .27 (.42) .03 (.03)

    SES × Angebotsnutzung 1.23* (.54) –.06* (.03)

    Erstsprache × Angebotsnutzung -.77 (.83) .16** (.06)

    Kovarianz (Intercept / Slope) .62*** (.09) .63*** (.09)

    R2 (Level 1) .33 .12 .33 .15

Level 2: Klasse

    R2 Level 2 .00 .00 .00 .00

Level 3: Schule

    R2 Level 3 .00 .00 .00 .00

Fit Indizes Modell 1.1 Modell 1.2

    Loglikelihood -22049.27 -22260.56

    AIC 44158.54 44597.12

    CFI / TLI 0.97 / 0.96 0.96 / 0.95

    RMSEA .06 .04

Anmerkungen: N = 1806 (Schülerinnen und Schüler) 118 (Klassen) 53 (Schulen); unstandardisierte B 
Koeffi  zienten (SE); + p ≤ .10, * p ≤ .05, ** p ≤ .01, *** p ≤ .001 

In einem ersten Schritt wurden die Variablen Angebotsnutzung, kognitive 
Grundfähigkeiten, Geschlecht, sozioökonomischer Status und Erstsprache auf der 
Ebene der Schülerinnen und Schüler in das Modell aufgenommen (Modell 1.1). 
Die Angebotsnutzung zeigte keinen signifi kanten Einfl uss auf die Entwicklung der 
Mathematikleistung. Mit Blick auf das Ausgangsniveau der Mathematikleistungen 
ließen sich signifi kante Herkunftseff ekte ausmachen: Schülerinnen und Schüler 
mit höherem sozioökonomischem Status wiesen signifi kant höhere Ausgangswerte 
auf als Schülerinnen und Schüler mit niedrigem sozioökonomischem Status 
(B = .49, p = .013) und Schülerinnen und Schüler mit Deutsch/Schweizerdeutsch 
als Erstsprache schnitten signifi kant besser ab als jene, welche zuhause nicht re-
gelmäßig Deutsch oder Schweizerdeutsch sprechen (B = .90, p = .023). Die wei-
tere Entwicklung der Mathematikleistung wurde durch die soziale oder kulturelle 
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Herkunft nicht signifi kant beeinfl usst, hinsichtlich der Erstsprache zeigte sich je-
doch, dass Schülerinnen und Schüler mit Deutsch als Zweitsprache tendenziell auf-
holen konnten (B = –.06, p = .081). Es lässt sich somit festhalten, dass kein Eff ekt 
der Angebotsnutzung auf die Entwicklung der Mathematikleistung gefunden wurde 
(Fragestellung 1) und dass die Ausgangsleistung Ende 1. Jahrgangsstufe einen sig-
nifi kanten Zusammenhang mit dem sozioökonomischen Status (Fragestellung 2a) 
als auch mit der Erstsprache (Fragestellung 2b) zeigte. Mit diesem Modell konnten 
auf Ebene der Schülerinnen und Schüler 33 % der Varianz im Ausgangsniveau der 
Mathematikleistung und 12 % in deren Entwicklung erklärt werden.

Im zweiten Schritt wurden die Interaktionen von sozioökonomischem 
Status und Erstsprache mit der Angebotsnutzung in das Modell aufgenommen 
(Modell 1.2), wobei sich mit Blick auf die Entwicklung der Mathematikleistung 
zwei signifi kante Interaktionseff ekte zeigten. Die Interaktion von sozioökono-
mischem Status und Angebotsnutzung (B = –.06, p = .012) wird in Abbildung 2 
verdeutlicht, welche die Entwicklung der Mathematikleistung für Schülerinnen 
und Schüler mit hohem sozioökonomischem Status (1 SD über dem Mittelwert) 
und mit niedrigem sozioökonomischem Status (1 SD unter dem Mittelwert) für 
Schülerinnen und Schüler mit oder ohne Nutzung von Tagesschulangeboten ver-
gleicht: Während die anfänglichen Unterschiede aufgrund des sozioökonomi-
schen Status bei den Nutzerinnen und Nutzern leicht abnehmen (Schülerinnen und 
Schüler mit höherem sozioökonomischem Status zeigen einen niedrigeren Anstieg 
ihrer Mathematikleistung), kommt es bei den anderen Schülerinnen und Schülern, 
die das Angebot nicht nutzen, zu einer leichten Zunahme 

Abbildung 2:  Entwicklung der Mathematikleistung für Schülerinnen und Schüler mit ho-
hem (+1 SD) oder niedrigem (–1 SD) sozioökonomischem Status (SES) un-
terteilt nach Angebotsnutzung und unter Kontrolle des Ausgangsniveaus, der 
kognitiven Grundfähigkeiten, des Geschlechts und der Erstsprache
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Ein gegenteiliger Eff ekt zeigte sich für die Erstsprache (B = .16, p = .008), wie auch 
in Abbildung 3 ersichtlich ist: Hier kommt es bei den Nutzerinnen und Nutzern zu 
einer leichten Zunahme der Unterschiede (Schülerinnen und Schüler mit Deutsch 
als Zweitsprache verzeichnen eine schwächere Zunahme als jene, die zuhause regel-
mäßig Deutsch oder Schweizerdeutsch sprechen), während es bei den Schülerinnen 
und Schülern, welche keine Tagesschulangebote nutzen, zu einer Annäherung der 
beiden Gruppen kommt

Abbildung 3:  Entwicklung der Mathematikleistung für Schülerinnen und Schüler mit 
Deutsch als Erst- oder Zweitsprache unterteilt nach Angebotsnutzung und 
unter Kontrolle des Ausgangsniveaus, der kognitiven Grundfähigkeiten, des 
Geschlechts und des sozioökonomischen Status.

Es lässt sich somit festhalten, dass die Nutzung von Tagesschulangeboten zwar 
den Herkunftseff ekt aufgrund des sozioökonomischen Status reduzieren konn-
te (Fragestellung 3a), jedoch zeigte sich bezüglich Erstsprache eine gegenteilige 
Wirkung (Fragestellung 3b). Durch dieses zweite Modell konnte zusätzlich 0 % der 
Varianz im Ausgangsniveau und 3 % in der Entwicklung der Mathematikleistung 
erklärt werden. 

5.3  Bedeutung der Angebotsqualität

Um zu testen, ob allenfalls bei einer höheren Angebotsqualität positive Eff ekte der 
Angebotsnutzung auf die Entwicklung der Mathematikleistung auftreten, wurden 
zusätzliche die Analysen 2.1 – 2.3 durchgeführt (Tabelle 3) 
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Tabelle 3: Vorhersage von Ausgangswert und Entwicklung der Mathematikleistung 
von Ende der 1. bis Ende der 2. Jahrgangsstufe unter Berücksichtigung der 
Angebotsqualität.

Modell 2.1 Modell 2.2 Modell 2.3

Prädiktoren
Intercept

B 
(SE)

Slope
B 

(SE)

Intercept
B 

(SE)

Slope
B 

(SE)

Intercept
B 

(SE)

Slope
B 

(SE)

      Intercept 50.20*** 
(.35)

1.00*** 
(.03)

50.19*** 
(.35)

1.00*** 
(.03)

50.19*** 
(.35)

1.00*** 
(.03)

Level 1: SchülerIn

      Kognitive Grundfähigkeiten 3.69*** 
(.16)

.10*** 
(.01)

3.70*** 
(.16)

.10*** 
(.01)

3.69*** 
(.16)

.10*** 
(.01)

      Geschlecht (1 = weiblich) -2.09*** 
(.33)

-.05 
(.03)

-2.09*** 
(.33)

-.05 
(.03)

-2.08*** 
(.33)

-.05 
(.03)

      SES (sozioökonomischer    
      Status)

.49* 
(.20)

.01 
(.01)

.49* 
(.20)

.01 
(.01)

.47* 
(.20)

.02 
(.01)

      Erstsprache (1 = Deutsch  
      als Erstsprache)

.90* 
(.39)

-.06+ 
(.03)

.89* 
(.39)

-.06+

(.03)
.88* 
(.40)

-.06+ 
(.03)

      Angebotsnutzung (1 =
      dauerhafte Nutzung)

.36 
(.45)

.02 
(.03)

.36 
(.45)

.02 
(.03)

.84 
(4.29)

.00 
(.01)

      Kovarianz (Intercept / Slope) .62*** 
(.09)

.62*** 
(.09)

.62*** 
(.09)

      R2 (Level 1) .33 .12 .33 .12 NA NA

Level 2: Klasse

      R2 Level 2 .00 .00 .00 .00 NA NA

Level 3: Schule

      Angebotsqualität .05 
(.34)

.03 
(.02)

.04 
(.34)

.03 
(.02)

      Angebotsqualität (Level 3) × 
      Angebotsnutzung (Level 1)

.73 
(.45)

-.01 
(.03)

      Kovarianz (Intercept / Slope) -.03 
(.08)

-.03 
(.08)

      R2 Level 3 .00 .00 .00 .11 NA NA

Fit Indizes Modell 2.1 Modell 2.2 Modell 2.3

      Loglikelihood -22049.27 -22125.85 -22123.96

      AIC 44158.54 44319.70 44327.91

      CFI / TLI 0.97 / 0.96 0.97 / 0.95 NA

      RMSEA .06 .06 NA

Anmerkungen: N = 1806 (Schülerinnen und Schüler) 118 (Klassen) 53 (Schulen); unstandardisierte B 
Koeffi  zienten (SE); + p ≤ .10, * p ≤ .05, ** p ≤ .01, *** p ≤ .001; NA = Fit-Indizes für dieses Modell nicht 
verfügbar.

Im ersten Schritt wurden erneut Angebotsnutzung, kognitive Grundfähigkeiten, 
Geschlecht, sozioökonomischer Status und Erstsprache auf der Ebene der 
Schülerinnen und Schüler in das Modell aufgenommen (Modell 2.1, vgl. Modell 1.1). 
Im zweiten Schritt wurde die Angebotsqualität auf Ebene der Schule in das Modell 
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eingefügt (Modell 2.2), wobei sich kein direkter Eff ekt der Angebotsqualität auf 
das Ausgangsniveau oder die Entwicklung der Mathematikleistung zeigte und kei-
ne zusätzliche Varianz erklärt wurde. Im dritten Schritt wurde die ebenenüber-
greifende Interaktion zwischen der Angebotsqualität auf Schulebene und der 
Angebotsnutzung auf Ebene der Schülerinnen und Schüler untersucht (Modell 2.3). 
Diese zeigte jedoch keine signifi kanten Eff ekte: Selbst bei einer höheren 
Angebotsqualität scheint die Angebotsnutzung keinen Einfl uss auf die Entwicklung 
der Mathematikleistung zu haben (Fragestellung 4). 

6.  Diskussion

Dieser Beitrag untersucht erstmals, ob die dauerhafte Nutzung des Tages-
schul angebots in einer off enen Tagesschule in der Deutschschweiz zu einer Zu-
nahme der Mathematikleistungen führt und ob allfällige sozial oder kultu-
rell bedingte Disparitäten reduziert werden. Zudem wird untersucht, ob der 
Einfl uss der Angebotsnutzung auf die Entwicklung der Mathematikleistung von 
der Angebotsqualität abhängt. Mit Blick auf unsere Stichprobe zeigte die dau-
erhafte Nutzung des Tagesschulangebots keinen Einfl uss auf die Entwicklung 
der Mathematikleistung (Fragestellung 1) und dies unabhängig von der Ange-
bots qualität (Fragestellung 4). Es zeigten sich jedoch Disparitäten Ende 1. Jahr-
gangsstufe, wobei Schülerinnen und Schüler mit einem höheren sozioökonomi-
schen Status (Fragestellung 2a) oder mit Deutsch/Schweizerdeutsch als Erstsprache 
(Fragestellung 2b) höhere Mathematikleistungen aufwiesen. Entsprechend unserer 
Erwartung konnten die Disparitäten aufgrund des sozioökonomischen Status bis 
Ende 2. Jahrgangsstufe durch eine dauerhafte Angebotsnutzung reduziert werden 
(Fragestellung 3a), hinsichtlich Erstsprache führte die dauerhafte Angebotsnutzung 
allerdings zu einer Zunahme der Disparitäten (Fragestellung 3b).

Die dauerhafte Nutzung von außerunterrichtlichen Bildungs- und Betreuungs-
angeboten an off enen Tagesschulen in der Deutschschweiz wirkte sich nicht positiv 
auf die Entwicklung der Mathematikleistung aus – dieser ernüchternde Befund wi-
derspiegelt die bisherigen Forschungsergebnisse aus dem deutschsprachigen Raum 
(vgl. Bellin & Tamke, 2010; Kuhn & Fischer, 2011; Lossen et al., 2016; Radisch et 
al., 2006; Reinders et al., 2011; Schüpbach 2010) und steht im Widerspruch zur 
US-amerikanischen Forschung zu afterschool Programmen, die zumindest für ein-
zelne Programme positive Wirkungen auf die Schulleistungen nachweisen konn-
ten (vgl. Durlak et al., 2010; Lauer et al. 2006). Die möglichen Gründe für diese 
Diskrepanz sind vielfältig. So richten sich viele afterschool Programme spezifi sch 
an Schülerinnen und Schüler, die hinsichtlich ihrer Bildungslaufbahn als benach-
teiligt gelten, während Tages- und Ganztagsschulen keine spezifi sche Zielgruppe 
haben und dadurch mit einer äußerst heterogenen Gruppe konfrontiert sind. 
Zudem sind die meisten afterschool Programme auf eine bestimmte Zeitdauer und 
spezifi sche Ziele ausgerichtet. Bei der Einführung von Tagesschulen in der Schweiz 
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war insbesondere der Bedarf nach Betreuungsangeboten und weniger die zusätz-
liche Förderung der Schülerinnen und Schüler ausschlaggebend (vgl. Frei et al., 
2016), was dazu geführt haben könnte, dass die Förderung weniger zielgerichtet er-
folgt.

Unsere Ergebnisse zeigen für die Deutschschweiz aber zumindest in Bezug auf 
den sozioökonomischen Status, dass eine dauerhafte Angebotsnutzung Disparitäten 
aufgrund der familialen Herkunft entgegenwirken kann: Während die Unterschiede 
bei den Schülerinnen und Schülern ohne dauerhafte Angebotsnutzung leicht 
zunahmen, kam es bei den Schülerinnen und Schülern mit dauerhafter 
Angebotsnutzung zu einer Annäherung zwischen den Schülerinnen und Schülern 
mit hohem oder niedrigem sozioökonomischen Status. Allerdings führte die dau-
erhafte Angebotsnutzung in Bezug auf die Erstsprache gar zu einer Zunahme der 
Disparitäten: Bei einer dauerhaften Angebotsnutzung zeigten Schülerinnen und 
Schüler, die zuhause regelmäßig Deutsch oder Schweizerdeutsch sprechen, ei-
nen stärkeren Anstieg der Mathematikleistung als Schülerinnen und Schüler mit 
Deutsch als Zweitsprache. Somit konnten die hoff nungsvollen Befunde zu after-
school Programmen (vgl. McComb & Scott-Little, 2003; Miller, 2003) nicht voll-
umfänglich bestätigt werden. In Übereinstimmung mit Bellin und Tamke (2010), 
Radisch et al. (2006) und Lossen et al. (2016) scheint es den Tagesschulangeboten 
insbesondere nicht zu gelingen, Schülerinnen und Schüler mit Deutsch als 
Zweitsprache ausreichend zu fördern.  Es bleibt allerdings festzuhalten, dass es sich 
um sehr geringe Interaktionseff ekte handelt, die nur wenig zur Varianzaufklärung 
in der Entwicklung der Mathematikleistung beitragen.

Abschließend zeigten die Ergebnisse, dass die dauerhafte Angebotsnutzung 
in der off enen Tagesschule in der Deutschschweiz selbst bei einer höheren 
Angebotsqualität keinen Eff ekt auf die Entwicklung der Mathematikleistung hat-
te. Dieses Ergebnis deckt sich mit den Befunden von Kuhn und Fischer (2011), die 
ebenfalls keinen Eff ekt der Prozessqualität auf die nachfolgende Entwicklung der 
Schulnoten feststellen konnten und den Befunden von Lossen et al. (2016) hin-
sichtlich naturwissenschaftlicher Kompetenzentwicklung. Die Ergebnisse stim-
men jedoch nicht überein mit der Studie von Schüpbach (2014a), die sowohl of-
fene als auch gebundene Tagesschulen in der Deutschschweiz fokussierte. In der 
Vorläuferstudie wurde ein positiver Eff ekt einer höheren Angebotsqualität auf die 
Entwicklung der Mathematikleistung  ausgemacht. Eine mögliche Erklärung für 
diesen Unterschied bietet die Stichprobe. Da an gebundenen Tagesschulen die 
Angebote von allen Schülerinnen und Schülern der Schule genutzt werden, ist eine 
stärkere inhaltliche und zeitliche Verzahnung mit dem Unterricht möglich, was eine 
gezielte Förderung der Schülerinnen und Schüler begünstigt. Im Gegensatz dazu 
wechselt die Gruppenzusammensetzung in off enen Tagesschulangeboten ständig, 
zudem ist auch die Intensität der Teilnahme meist auf wenige Tage und Einheiten 
beschränkt. Für die Unterschiede könnten aber auch methodische Gründe ver-
antwortlich sein: Die Studie von Schüpbach (2014a) erstreckte sich über einen 
Zeitraum von zwei Jahren, wobei insbesondere gegen Ende der Untersuchung 
Eff ekte festzustellen waren. Anderseits konnten Klassen- und Schuleff ekte in unse-
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rer Studie besser kontrolliert werden, da die Angebotsnutzung unabhängig von der 
Klassenzugehörigkeit erfolgte, was bei Schüpbach (2014a) nicht der Fall war.

Die berichteten Ergebnisse sind mit einigen Einschränkungen verbun-
den: (1) Der Untersuchungszeitraum war auf eine Dauer von einem Jahr be-
grenzt, weshalb längerfristige oder verzögerte Eff ekte nicht untersucht wer-
den konnten. (2) Es kann nicht ausgeschlossen werden, dass sich Schülerinnen 
und Schüler je nach Angebotsnutzung in der Beanspruchung weiterer Bildungs- 
und Betreuungsangebote außerhalb der Schule unterscheiden oder über un-
terschiedlich ausgeprägte familiale Ressourcen verfügen. (3) Die Teilnahme an 
Tageschulangeboten wurde ausschließlich über die Nutzungsdauer operationali-
siert. Die Breite der besuchten Angebote sowie das persönliche Engagement der 
Schülerinnen und Schüler blieben unberücksichtigt, ebenso wie die Intensität der 
Angebotsnutzung. (4) Die Qualität der Angebote wurde während einer halbtägigen 
Beobachtung von einer Person eingeschätzt. Dies bietet den Vorteil, dass die exter-
nen Einschätzungen unabhängig von der subjektiven Wahrnehmung der Beteiligten 
stattfanden. Es stellt sich allerdings die Frage, ob eine einmalige Beobachtung aus-
reicht um die Qualität über ein Schuljahr hinweg ausreichend zu erfassen und ob 
die für die Entwicklung der Mathematikleistung relevanten Qualitätsaspekte im 
verwendeten Messinstrument ausreichend Berücksichtigung fanden. Zudem er-
geben sich gewisse Einschränkungen bezüglich der Reliabilität. (5) Ein mögli-
cher moderierender Einfl uss der Angebotsqualität wurde nur im Hinblick auf die 
Entwicklung der Mathematikleistung untersucht, nicht aber in Bezug auf soziale 
oder kulturelle Disparitäten. Eine entsprechende Fragestellung wäre sicher sinn-
voll, hätte aber unsere statistischen Modelle überstrapaziert.

Zusammen mit dem zitierten Forschungsstand verdeutlichen die Befunde, dass 
die hohen Erwartungen an eine Leistungsförderung und an einen Abbau von so-
zialen oder kulturellen Disparitäten durch Tages- und Ganztagsschulen kritisch 
hinterfragt werden sollten, oder dass eine Verbesserung der Angebote notwen-
dig ist. Insbesondere Schülerinnen und Schüler, für die Deutsch lediglich eine 
Zweitsprache darstellt, scheinen durch die aktuellen Tagesschulangebote nicht aus-
reichend gefördert zu werden. Dabei wäre gerade für diese Kinder Potential vor-
handen, wie die Forschungsbefunde aus den USA zeigen. Die Ergebnisse verdeutli-
chen zudem, dass griffi  ge Qualitätskriterien zu außerunterrichtlichen Bildungs- und 
Betreuungsangeboten fehlen und dass die bloße Nutzung möglicherweise zu kurz 
greift, wenn die Teilnahme an Tagesschulangeboten erfasst werden soll (vgl. Roth 
et al., 2010). Stattdessen sollte der Fokus künftiger Studien stärker auf die aktive 
Rolle der Schülerinnen und Schüler bei der Wahl von Aktivitäten sowie auf ihre ko-
gnitive und emotionale Beteiligung an denselben gelenkt werden. Dies gilt auch für 
die Frage, wie Schülerinnen und Schüler nebst den Tagesschulangeboten ihre un-
terrichtsfreie Zeit verbringen, damit entsprechende Selektionseff ekte ausgeschlos-
sen werden können.
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