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Zusammenfassung1
Wenn Kinder in ihrer Freizeit schreiben, erwerben sie nicht nur Kompetenzen, 
sondern üben auch eine kulturelle Aktivität mit Eigenwert aus. Zu den 
Determinanten freizeitlichen Schreibens von Kindern liegen nur wenige Arbeiten 
vor. Basierend auf der Theorie des geplanten Verhaltens (Ajzen, 1991) wur-
de ein Fragebogen zur Erfassung der Determinanten freizeitlichen Schreibens 
bei Grundschulkindern entwickelt. Ausgehend von einer qualitativen und einer 
quantitativen Vorstudie wurden Items generiert und in einer Studie mit N = 244 
Kindern der dritten Jahrgangsstufe verwendet. Die Überzeugungen bzgl. the-
matisch kongruenter Folgen, Überzeugungen bzgl. thematisch inkongruenter 
Folgen, Kontrollierbarkeit und der intrinsische Wert erwiesen sich als relevan-
te Prädiktoren von Schreibhäufi gkeit, Schreibdauer und produzierter Textmenge, 
wobei der intrinsische Wert die Eff ekte der anderen Prädiktoren mediier-
te. Insgesamt wurden jeweils 42  % der Varianz in den Kriteriumsitems durch 
die Skalen erklärt. Für die Konstruktvalidität des Fragebogens spricht, dass 
Jungen in mehreren Prädiktoren ungünstigere Werte als Mädchen aufwiesen. 
Perspektiven für die weitere Forschung werden diskutiert.
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Beliefs about leisure time writing of 
elementary school children

Abstract
When elementary school students write in their leisure time, they acquire com-
petences. Moreover, writing is a cultural activity with value in itself. However, 
there are only few studies regarding determinants of children’s leisure time writ-
ing. Therefore, a questionnaire based on the theory of planned behavior  (Ajzen, 
1991) was developed to examine the determinants of leisure time writing in ele-
mentary school students. Departing from a qualitative and a quantitative pilot 
study, items were generated and used in a study with N = 244 children. Beliefs 
concerning congruent consequences, beliefs concerning incongruent consequenc-
es, controllability, and intrinsic value proved to be statistically signifi cant predic-
tors of writing frequency, writing time, and produced amount of text. The intrin-
sic value mediated the eff ects of the other predictors. Overall, the scales explained 
42  % of the variance in each of the three criterion variables. The questionnaire’s 
construct validity is supported by the boy’s lower values in several predictors 
compared to the girl’s values. Perspectives for further research are discussed.

Keywords
Elementary school children; Writing; Leisure time activity

1.  Freizeitliches Schreiben: Erwerb von Literacy 
und Teilhabe am kulturellen Leben

Schreiben gehört ebenso wie Lesen zu den grundlegenden Kulturtechniken, die 
während der Grundschulzeit erworben und in den weiterführenden Schulen, im 
berufl ichen Bereich, aber auch im Alltag und in der Freizeit vorausgesetzt wer-
den. Für eine nachhaltige Förderung dieser Techniken ist es jedoch wichtig, diese 
nicht nur in der Schule, sondern auch in der Freizeit in vielfältigen Kontexten an-
zuwenden und dadurch auszubauen  (vgl. Bachmann, Bertschi-Kaufmann, Kassis, 
Schneider & Sieber, 2004). Diese Anwendung kann vom Schreiben von Briefen und 
E-Mails bis hin zum Verfassen von Tagebucheinträgen und Geschichten reichen. 
Derartige Schreibaktivitäten in der Freizeit stellen nicht nur wichtige Gelegenheiten 
zum Erwerb von Literacy dar  (vgl. European Commission, 2012; UNESCO, 2005a), 
sie weisen darüber hinaus einen Eigenwert auf, bereichern das tägliche Leben, er-
möglichen sozialen Austausch und tragen zur gesellschaftlichen, sozialen und 
kulturellen Partizipation bei  (vgl. Fuchs, 2012; Liebau, 2008; Reinwand, 2012). 
Die Teilhabe am kulturellen Leben ist eine Grundfreiheit, welche nicht erst er-
wachsenen Personen, sondern bereits Kindern zusteht  (vgl. Art. 27 der allge-
meinen Menschenrechte Resolution 217 A (III) der Generalversammlung, 1948; 
Übereinkommen zur kulturellen Vielfalt der UNESCO, 2005b). Schreibaktivitäten 
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auch außerhalb von Schule sind vor diesem Hintergrund für jedes Kind wünschens-
wert.

Ausgehend von diesen Überlegungen zum Eigenwert freizeitlichen Schreibens 
stehen in der vorliegenden Arbeit motivationale Fragen gegenüber solchen des 
Erwerbs von Schreibkompetenz im Vordergrund: Es soll untersucht werden, welche 
Überzeugungen das Ausmaß des freizeitlichen Schreibens von Grundschulkindern 
erklären. Bislang liegen keine geeigneten Skalen zur systematischen Erfassung 
dieser Überzeugungen im Grundschulalter vor. Deren Entwicklung stand daher 
im Zentrum der vorliegenden Arbeit. Da die auf eine Aktivität bezogenen Über-
zeugungen nicht unabhängig vom jeweiligen Kompetenzniveau sein dürften, ge-
hen wir im Folgenden zunächst kurz auf das Schreiben und seine Entwicklung im 
Grundschulalter ein.

2.  Schreiben im Grundschulalter

Spätestens mit dem Eintritt in die Schule beginnt der Schriftspracherwerb eines 
Kindes. In dieser Zeit entwickelt er sich graduell aus dem Mündlichen heraus. 
Dementsprechend verfassen Grundschulkinder zunächst vor allem solche Texte, 
die stark an den mündlichen Sprachgebrauch angelehnt sind und bereits bekannte 
narrative Erzählstrukturen aus vorschulischen und häuslichen Lernumwelten auf-
weisen  (vgl. Lin, Monroe & Troia, 2007; Niklas, 2015). Ein Beispiel hierfür sind 
Erzählungen, in denen konkrete Erlebnisse zum Ausdruck gebracht werden  (Augst, 
Disselhoff , Henrich & Pohl, 2007; Feilke, 1996). Schriftsprachliche Besonderheiten, 
die es im Mündlichen nicht gibt, müssen hingegen erst erlernt werden  (z. B. 
Überschriften, vgl. Kruse, Reichardt, Hermann, Heinzel & Lipowsky, 2012).

Auf kognitiver Ebene ergeben sich weitere Herausforderungen für die schreiben-
de Person dadurch, dass im Gegensatz zum Mündlichen meist keine unmittelbare 
Kommunikation zwischen Sender und Empfänger möglich ist, sondern eine raum-
zeitliche Trennung überwunden werden muss (und kann). Dies hat zur Folge, dass 
Schreibende verstärkt darauf achten müssen, das Kommunikationsziel zu erreichen 
 (Becker-Mrotzek, 1994; Pohlmann-Rother, Schoreit & Kürzinger, 2016). Hinzu 
kommt, dass das Gegenüber nicht in jedem Fall persönlich bekannt ist. Eine derart 
situationsentbundene schriftliche Kommunikation erfordert in verstärktem Maße, 
sich in potentielle Rezipientinnen und Rezipienten hineinzuversetzen. Schreiben 
fi ndet nicht nur unter den genannten veränderten Kommunikationsbedingungen 
statt, sondern erfordert auch andere Versprachlichungsstrategien, da Schriftlichkeit 
mit einer höheren Komplexität, verstärkten Planungserfordernissen und größe-
rer Elaboriertheit einhergeht als die gesprochene Sprache  (vgl. Breidbach, 2007; 
Günther, 2010). Diese Strategien erfordern wiederum kognitive Ressourcen, welche 
von motivierten Schülerinnen und Schülern verstärkt genutzt werden (vgl. hierzu 
das Schreibmodell von  Becker-Mrotzek & Böttcher, 2011). Insgesamt ist Schreiben 
somit ein auf kognitiver, aff ektiver und psychomotorischer Ebene ein höchst an-
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spruchsvoller Prozess  (z. B. in andere Hineinversetzen, Hand-Auge-Koordination; 
vgl. Dockrell, 2009; Hayes, 2000; Kruse et al., 2012).

Bereits bei Kindern der ersten Jahrgangsstufe kann empirisch „die technische 
Kom ponente des Schreiben-Könnens (sprachsystematisch) von den sprach lich-
inhalt lichen Aspekten (semantisch-pragmatisch)“ getrennt werden  (Pohlmann-
Rother et al., 2016, S. 128). Dementsprechend versteht man unter Schreib-
kompetenz das Vermögen, „Texte adressatengerecht zu formulieren und, je nach 
Ziel setzung, präzise zu informieren, überzeugend zu argumentieren oder Sprache 
ästhetisch ansprechend und kreativ einzusetzen“  (Harsch, Neumann, Lehmann & 
Schröder, 2007, S. 54).

Der Erwerb von Schreibkompetenz – sowie von Lesekompetenz – ist entschei-
dend für Textkompetenz  (Waidacher, 2007). Textkompetente Personen sind dazu 
in der Lage, textgeprägte Sprache im Rahmen der jeweiligen literalen Praxis ad-
äquat zu gebrauchen  (vgl. Schmölzer-Eibinger, 2008). Am Anfang der Entwicklung 
von Textkompetenz steht häufi g das Verfassen vorrangig assoziativ erzeugter Texte, 
gefolgt vom Verfassen von Texten, in welchen die Inhalte sachlogisch verknüpft 
und mehrere unverbundene Perspektiven umgesetzt werden. Schließlich können 
die Schreibenden diese Perspektiven beim Verfassen von Texten synthetisieren 
 (Augst et al., 2007).

Da das Schreibalter, also „die Summe der […] gemachten Schreiberfahrungen“ 
 (Bachmann & Sieber, 2004, S. 199), wichtiger für den Stand der Schreib ent wick-
lung ist als das biografi sche Alter, sind ausgedehnte und vielfältige Erfahrungen 
notwendig, um Schreibkompetenz zu erwerben  (Bachmann & Sieber, 2004). 
Darüber hinaus gelten Hintergrundvariablen wie Geschlecht und soziale Herkunfts-
merkmale als Determinanten von Schreibalter bzw. Schreibentwicklung. Beispiels-
weise verfassen Mädchen im Vergleich zu Jungen längere Texte und verfügen 
über einen umfangreicheren Wortschatz sowie eine bessere Orthographie; analoge 
Unterschiede fi nden sich zugunsten von Kindern aus Familien mit höherem sozio-
ökonomischem Status, wenn man diese mit solchen aus Familien mit niedrigerem 
Status vergleicht  (vgl. Dummert, Endlich, Schneider & Schwenck, 2014; Steinig, 
Betzel, Geider & Herbold, 2009).

3.  Schreiben in Schule und Freizeit

Angesichts der hohen Komplexität und Bedeutsamkeit des Erwerbs von 
Schreibkompetenz sollten Kinder hinreichend Gelegenheit zum Schreiben erhal-
ten. Im Unterricht werden vielfältige, meist didaktisch situierte Schreibaufgaben 
geboten  (vgl. Sturm & Weder, 2016). Hierbei macht die Lehrkraft einige Vorgaben: 
beispielsweise zu Rechtschreibung und Formalien wie der Verwendung von Über-
schriften und dazu, wie ihre Anmerkungen und Korrekturen umzusetzen sind. 
Schulische Schreibanlässe beinhalten daher in aller Regel ein gewisses Maß 
an Strukturierung. Gerade für leistungsschwächere Kinder können Strukturie-
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rungshilfen lernförderlich sein und den Lernerfolg ebenso begünstigen wie aff ek-
tiv-motivationale Aspekte  (vgl. Lipowsky, 2009; May, 2001). Zugleich ist es wich-
tig, dass die Kinder mittelfristig lernen, auch ohne derartige Hilfen eigenständig 
Texte zu verfassen  (Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung [ISB], 
2014).

Auch wenn Grundschulkinder in ihrer Freizeit schreiben, wird dies von 
ihrer schulischen Praxis beeinfl usst – wenn beispielsweise die speziell für die 
Grundschule entwickelte Gedichtform des Elfchens auch zu Hause in Geburtstags-
gedichten für Familienmitglieder angewendet wird. Gleichzeitig können Kinder 
beim freizeitlichen Schreiben prinzipiell selbst darüber entscheiden, ob, was, 
wie, wann, wo und mit welchem Medium sie schreiben – und wählen im Opti-
mal  fall selbst ihrem Schreibalter und ihren Schreibkompetenzen entsprechende 
Schreibaufgaben. Auch sind freiwillige, freizeitliche Schreibaktivitäten von Grund-
schulkindern wahrscheinlich selten primär auf den Erwerb von Schreib kompetenz 
ausgerichtet. Vielmehr dürften meist die Freude am Schreiben oder andere 
Beweggründe wie der Austausch mit Freunden ins Zentrum rücken  (vgl. Schauble 
& Glaser, 2009).

4.  Das Ausmaß freizeitlicher Schreibaktivitäten 
bei Kindern

Anders als eine Vielzahl vorliegender Studien zu schulischem Schreiben und 
Kom petenzerwerb fokussiert die vorliegende Arbeit auf freizeitliche Schreib-
aktivitäten von Grundschulkindern sowie auf die Überzeugungen, die derartige 
Aktivitäten determinieren. Es stehen demnach Tätigkeiten im Fokus, die jenseits 
von Schule und Hausaufgaben stattfi nden, beispielweise das Schreiben von Ge-
schichten, Briefen oder Tagebucheinträgen. Auch wenn die Beteiligung an Chats 
oder das Austauschen von elektronischen Kurznachrichten ebenfalls zu den frei-
zeitlichen Schreibaktivitäten gerechnet werden könnten, fokussiert die vorlie-
gende Arbeit auf das Verfassen längerer Texte. Hier spielen die in Lehr plänen 
und Bildungsstandards für das Fach Deutsch verankerten Aspekte des Planens, 
Schreibens und Überarbeitens eine stärkere Rolle  (vgl. Beschlüsse der Kultus-
ministerkonferenz, 2004; ISB, 2014). Wie bereits erwähnt, stellen derartige proto-
typische Schreibaktivitäten wichtige Gelegenheiten zum Erwerb von Literacy 
dar  (vgl. European Commission, 2012; UNESCO, 2005a) und tragen letztendlich 
dazu bei, eine aktive gesellschaftliche, soziale und kulturelle Partizipation zu er-
möglichen  (vgl. Fuchs, 2012; Liebau, 2008; Reinwand, 2012). Für eine derartige 
Partizipation – und damit auch für die vorliegende Studie – sind Schreibmaterial 
oder Schreibmedium sekundär. Ebenso ist es nachrangig, ob die Produkte für die 
eigene Person gedacht sind oder dem situationsentbundenen Austausch mit ande-
ren dienen sollen.
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Informationen zum Ausmaß freizeitlicher Schreibaktivitäten wurden bislang 
vor allem en passant in Untersuchungen mit anderen Fragestellungen und an-
deren Altersgruppen gewonnen: So zeigte die Untersuchung von Nippold, Duthie 
und Larsen  (2005), dass fast zwei Drittel der befragten Sechstklässlerinnen und 
Sechstklässler in ihrer Freizeit lesen, aber nur etwa ein Drittel auch selbst schreibt. 
Aus dem deutschsprachigen Raum ist bekannt, dass Schülerinnen und Schüler 
der dritten und vierten Jahrgangsstufe neben dem Handschreiben auch digita-
le Medien zum Schreiben von Wörtern und Texten nutzen – insbesondere beim 
Kommunizieren mit Freunden  (Risch, 2015).

5.  Determinanten freizeitlichen Schreibens: 
ein Rahmenmodell

Wenn es darum geht, das Ausmaß freizeitlicher Schreibaktivitäten zu erklären, so 
stellen die darauf bezogenen Überzeugungen einen wichtigen Ansatzpunkt dar. 
Sie stehen daher im Zentrum der vorliegenden Arbeit. Überzeugungen spiegeln 
die Gesamtheit der Informationen wider, über die eine Person hinsichtlich einer 
bestimmten Aktivität verfügt  (Fishbein & Ajzen, 2010, S. 223). Sie können erklä-
ren, wer aus welchen Beweggründen heraus in der Freizeit schreibt. Die Umstände 
des freizeitlichen Schreibens unterscheiden sich von denen des Schreibens in der 
Schule und für die Schule: Beispielsweise erfolgt meist keine mit Sanktionen ver-
bundene Bewertung der sich im Ergebnis widerspiegelnden Kompetenzen durch 
Dritte, und Schreibabsicht sowie Ort können frei gewählt werden  (vgl. Schauble 
& Glaser, 2009). Daher ist zu vermuten, dass die sich in den Überzeugungen wi-
derspiegelnden Beweggründe für freizeitliches Schreiben andere sind als beim 
Schreiben in und für die Schule.

In der Theorie des planten Verhaltens (TPB;  Ajzen, 1991, 2002) nehmen 
Überzeugungen einen prominenten Platz ein. Diese besagt, dass die Ausführung 
eines intentionalen Verhaltens durch die drei Konstrukte Einstellung, subjek-
tive Norm und wahrgenommene Verhaltenskontrolle erklärt wird, welche je-
weils die Gesamtheit der ihnen zugrundeliegenden Überzeugungen repräsentie-
ren  (Ajzen, 1991, 2002): Die Einstellung als Gesamtheit der verhaltensbezogenen 
Überzeugungen bezieht sich darauf, wie eine Person das Verhalten bewertet. Die 
subjektive Norm als Aggregat der normativen Überzeugungen spiegelt wider, in-
wiefern die befragte Person der Ansicht ist, dass ihr Umfeld das spezifi sche 
Verhalten befürwortet oder ablehnt. Die wahrgenommene Verhaltenskontrolle 
schließlich umfasst die Kontrollüberzeugungen. Diese beziehen sich auf die sub-
jektive Einschätzung der eigenen Kompetenz bezüglich des Verhaltens (Selbst wirk-
sam keit, d. h. personenbezogene Kontrollüberzeugungen, vgl.  Ajzen, 2002; Kröner, 
2013) und auf die Einschätzung, inwieweit die eine Person umgebende Umwelt die 
Ausführung des Verhaltens erleichtert oder erschwert (Kontrollierbarkeit, d. h. um-
weltbezogene Kontrollüberzeugungen, vgl.  Ajzen, 2002; Kröner, 2013).



Überzeugungen zum freizeitlichen Schreiben bei Grundschulkindern

11JERO, Vol. 11, No. 2 (2019)

Die Prädiktorkonstrukte der TPB haben Eingang gefunden in ein Rahmenmodell 
zur kulturellen Partizipation  (Kröner, 2013), welches TPB, soziologische und per-
sönlichkeitspsychologische Ansätze vor dem Hintergrund eines Person-Umwelt-
Transaktionsansatzes integriert und sich mehrfach bei der Erklärung verschie-
denster Freizeitaktivitäten mit mehr oder weniger engem Kulturbezug bewährt 
hat  (af Ursin, 2016; Penthin, Fritzsche & Kröner, 2017; Schüller, Birnbaum & 
Kröner, 2017; Staudenmaier, 2012). Die Aktivitäten – im Fall der vorliegenden 
Arbeit freizeitliche Schreibaktivitäten – werden darin als Feld der Person-Umwelt-
Transaktion betrachtet. Beeinfl usst werden sie einerseits durch die subjektiven 
Überzeugungen auf Personenseite (verhaltensbezogene Überzeugungen und per-
sonenbezogene Kontrollüberzeugungen) und andererseits durch die subjekti-
ve Widerspiegelung der Umwelt (normative Überzeugungen und umweltbezoge-
ne Kontrollüberzeugungen). Darüber hinaus können Hintergrundvariablen wie das 
Geschlecht Unterschiede in den spezifi schen Überzeugungen erklären  (vgl. Ajzen, 
2011; Kröner, 2013).

5.1  Forschungsstand zu einzelnen Komponenten des 
theoretischen Rahmenmodells

5.1.1  Die Personenseite

Positive verhaltensbezogene Überzeugungen sind prädiktiv für eine  positive 
Entwicklung der Leistungen im Schreiben  (Graham, Berninger & Fan, 2007; 
Knudson, 1995). Auch in Schreibkompetenzmodellen fi ndet sich die Motivation 
als wichtige Ressource für Schreibaktivitäten  (vgl. Bachmann & Becker-Mrotzek, 
2017; Hayes, 2012). Insbesondere ausgeprägte Freude am Schreiben, also ein ho-
her intrinsischer Wert, scheint mit der Produktion längerer Texte einherzuge-
hen  (vgl. Steinig et al., 2009). Aus der Forschung zu verschiedenen Aspekten kul-
tureller Freizeitaktivitäten ist außerdem bekannt, dass Kinder mit einer positiven 
Einstellung zum jeweiligen Verhalten auch über umfangreichere Aktivitäten berich-
ten. Dies gilt insbesondere für den intrinsischen Wert als Aspekt der Einstellung 
 (z. B. Durik, Vida & Eccles, 2006; Kröner & Dickhäuser, 2009; Miesen, 2003; 
Schüller & Kröner, 2017; Schüller et al., 2017). Es ist davon auszugehen, dass die-
se Befunde auch auf das freizeitliche Schreiben übertragbar sind  (vgl. Shanahan, 
2006). Graham  (2018) weist dementsprechend auf die Bedeutung des intrinsi-
schen Werts als Determinante des Schreibens hin. In diesem Sinne gehen auch wir 
für das freizeitliche Schreiben davon aus, dass der intrinsische Wert die zentrale 
Determinante für das Ausmaß der Aktivität darstellt.

Neben den verhaltensbezogenen Überzeugungen gehört die Selbstwirksamkeit 
zu den subjektiven Überzeugungen auf Personenseite. Ein stärker ausgepräg-
tes Selbstwirksamkeitserleben dürfte nicht nur dazu führen, dass im schulischen 
Kontext anspruchsvollere, kompetenzförderliche Schreibaufgaben gewählt werden 
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 (Pajares, Johnson & Usher, 2007; Schunk & Swartz, 1993), es sollte auch mit der 
Entscheidung für Schreibaktivitäten in der Freizeit einhergehen.

5.1.2  Die Umweltseite und ihre subjektive Widerspiegelung

Jenseits der auf die eigene Person bezogenen Überzeugungen sollte auch die 
Wahrnehmung der sozialen und materiellen Umwelt das Handeln der Kinder 
und damit auch deren Schreibaktivitäten beeinfl ussen. Hinsichtlich der sozialen 
Umwelt sollte eine als positiv wahrgenommene Haltung wichtiger Bezugspersonen 
zum Schreiben, d. h. positive normative Überzeugungen, mit einem hohen Ausmaß 
an Schreibaktivitäten einhergehen. Da für Kinder im Grundschulalter ihre Eltern 
die wichtigsten Bezugspersonen darstellen, sind hier auch die stärksten Eff ekte zu 
erwarten, wie dies Anderson, Wilson und Fielding  (1988) für Freizeitaktivitäten 
zeigen konnten. Zwar dürften darüber hinaus auch normative Erwartungen hin-
sichtlich der Peers von Bedeutung sein, deren Eff ekte sollten jedoch angesichts 
der geringeren Bedeutung der Peers im Grundschulalter im Vergleich zu de-
ren Bedeutung in der Adoleszenz schwächer ausfallen  (vgl. Kröner & Dickhäuser, 
2009). Jenseits der sozialen Umwelt dürfte hinsichtlich der materiellen Umwelt re-
levant sein, inwiefern die für Schreibaktivitäten benötigten Materialien, geeigne-
te Orte und hinreichende zeitliche Gelegenheiten verfügbar sind  (in der TPB ge-
fasst als Kontrollierbarkeit; Fritzsche, Pfeiff er & Kröner, 2015). Die Befunde zur 
Relevanz dieser situativen Bedingungen stehen im Einklang mit einschlägigen 
Ansätzen wie dem von Becker-Mrotzek und Böttcher  (2011).

5.1.3  Geschlechtsunterschiede

Mädchen verfügen über einen größeren Wortschatz als Jungen und verwenden 
mehr erzählende Elemente  (Steinig et al., 2009); analog zu bekannten Geschlechts-
unterschieden beim Verfassen von Texten in schulischen Settings zugunsten 
der Mädchen  (Steinig et al., 2009) und bei schulbezogenen Frei zeit aktivitäten 
 (Fölling-Albers, Haider & Meidenbauer, 2010) sollten daher auch beim freizeit-
lichen Schreiben Mädchen in stärkerem Umfang als Jungen aktiv sein. Diese 
Geschlechtseff ekte dürften jedoch vollständig durch Unterschiede in den personen- 
und umweltbezogenen Überzeugungen vermittelt werden  (Ajzen, 2011; Fishbein 
& Ajzen, 2010, S. 226 f.). Damit im Einklang zeigte sich in anderen Studien, dass 
Mädchen Schreibaktivitäten einen höheren intrinsischen Wert zuschreiben als 
Jungen und dass sie über eine stärker ausgeprägte Selbstwirksamkeit berichten 
 (vgl. Pajares et al., 2007; Philipp, 2013; Wigfi eld & Guthrie, 1997).
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5.2  Forschungsanliegen

Wie der Überblick über die Literatur verdeutlicht, bezieht sich die bisherige 
Forschung zum Schreiben bei Grundschulkindern meist auf die Untersuchung aus-
gewählter Überzeugungen und Prädiktoren und fokussierte auf Schreibkompetenz 
als Kriterium. Was dagegen weitestgehend noch aussteht, sind Studien, die auf 
Prädiktorseite das gesamte Spektrum der Überzeugungen in den Blick nehmen und 
auf Kriteriumsseite untersuchen, welche Überzeugungen das Ausmaß an freizeitli-
chen Schreibaktivitäten von Grundschulkindern erklären. Dies ist das Ziel der ak-
tuellen Arbeit. Hierzu waren zunächst Vorarbeiten notwendig, die zeigen, dass sich 
mit dem gewählten theoretischen Rahmenmodell tatsächlich Skalen entwickeln 
lassen, mit denen sich eine große Bandbreite von Überzeugungen freizeitlichen 
Schreibens erfassen lässt. Diese werden im Folgenden kurz berichtet, bevor die 
Ergebnisse einer empirischen Studie zu folgenden Forschungsfragen vorgestellt 
werden:
1. Welche Überzeugungen zu freizeitlichen Schreibaktivitäten liegen bei Grund-

schulkindern vor? Eine Systematisierung derartiger Überzeugungen sollte an-
hand der aus der TPB übernommenen Prädiktorkonstrukte möglich sein.

2. Können die Überzeugungen das Ausmaß an freizeitlichen Schreibaktivitäten 
bei Grundschulkindern erklären? Es wird erwartet, dass dies tatsächlich der 
Fall ist, wobei diese Eff ekte über den intrinsischen Wert mediiert werden soll-
ten. Alle anderen Überzeugungen dürften dementsprechend lediglich vermit-
telt über den intrinsischen Wert einen Beitrag zur Varianzaufklärung in den 
Schreibaktivitäten leisten.

3. Können Geschlechtsunterschiede in den Überzeugungen und im Ausmaß der 
freizeitlichen Schreibaktivitäten beobachtet werden? Wir erwarten in allen 
Variablen höhere Werte bei den Mädchen als bei den Jungen.

6.  Empirische Vorarbeiten

6.1  Qualitative Vorstudie

Ausgangspunkt für die Entwicklung der in der vorliegenden Arbeit verwende-
ten und quantitativ-empirisch ausgewerteten Fragebogenskalen bildete eine qua-
litativ-empirische Vorstudie  (Birnbaum, 2015): In dieser wurden N = 26 Kinder 
der zweiten und dritten Jahrgangsstufe (n = 12 weiblich, n = 14 männlich) über 
teilstandardisierte Leitfadeninterviews zum freizeitlichen Schreiben befragt. Der 
Interviewleitfaden wurde mit Hilfe des auf der TPB fußenden Manuals von Francis 
et al.  (2004) verfasst. Den Kindern wurden Briefpapier, ein Tagebuch und ein 
Freundschaftsbuch vorgelegt und sie wurden gefragt, ob sie in ihrer Freizeit für 
sich selbst (Geschichten, Tagebuch) oder für andere (Briefe, Freundschaftsbücher) 
schreiben. Darauf folgten jeweils vier bis fünf Fragen zu den verhaltensbezo-
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genen, normativen und Kontrollüberzeugungen bezüglich des freizeitlichen 
Schreibens (z. B. „Was gefällt dir [nicht] am Schreiben in deiner Freizeit?“). 
Die Interviews wurden analog zu der bei Kröner et al.  (2012) beschriebenen 
Vorgehensweise transkribiert und inhaltsanalytisch ausgewertet. Kategorien wur-
den deduktiv-induktiv nach der Vorgehensweise von Mayring  (2010) gebil-
det (Beurteilerübereinstimmung: Cohens κ = .90). Die der Einstellung zuzuord-
nenden verhaltensbezogenen Überzeugungen wurden in die Unterkategorien 
intrinsischer Wert, Überzeugungen bzgl. thematisch kongruenter Folgen und 
Über zeugungen bzgl. thematisch inkongruenter Folgen gegliedert. Bei den nor-
mativen Überzeugungen wurden aus dem Material heraus Personengruppen ka-
tegorisiert. Die auf die wahrgenommene Verhaltenskontrolle bezogenen Kon-
troll  überzeugungen wurden in die Unterkategorien Selbstwirksamkeit und 
Kon  trollierbarkeit nach Ajzen  (2002) ausdiff erenziert (für einen Überblick über 
das gesamte Kategoriensystem siehe Tabelle A1). Anschließend wurden die gebil-
deten Kategorien als Grundlage für die Entwicklung von Skalen verwendet; die den 
einzelnen Kategorien zugeordneten Aussagen dienten dabei als Ausgangspunkt für 
die Formulierung von Items. Ein erster Test der entwickelten Items und Skalen 
sowie die Beantwortung der Frage, ob sich die qualitativ-inhaltsanalytisch entwi-
ckelte Struktur zu den auf das Schreiben bezogenen Überzeugungen auch quan-
titativ-empirisch abbilden lässt, war das Ziel der nachfolgenden, quantitativen 
Vorstudie.

6.2  Quantitative Vorstudie

Das aus der qualitativen Vorstudie resultierende Kategoriensystem und der zu-
gehörige Kodierleitfaden mit Ankerbeispielen wurden als Ausgangslage für die 
Itementwicklung herangezogen, wobei in der Regel zu jeder Unterkategorie im 
Kategoriensystem eine eigene Skala entwickelt wurde. Einzige Ausnahme bil-
deten die normativen Überzeugungen, bei der die Skalenentwicklung auf 
Kategorienebene ansetzte (vgl. Tabelle A1). Dieser Fragebogen wurde mit N = 190 
Schülerinnen und Schülern der zweiten und dritten Jahrgangsstufe pilotiert (Alter 
M = 8.63, SD = 0.74; männlich: 46.0  %). Es wurden vier Antwortmöglichkeiten 
vorgegeben, die mit (1) „stimmt nicht“, (2) „stimmt kaum“, (3) „stimmt etwa“ und 
(4) „stimmt genau“ verankert waren.

6.2.1  Kriteriumsvariablen

Als Kriterium diente die über drei kategoriale Items operationalisierte Häufi gkeit 
freizeitlicher Schreibaktivitäten: Die beiden ersten Items, angelehnt an Items 
aus IGLU  (Bos et al., 2005, S. 118 f.) erhoben die Häufi gkeit, mit der die Kinder 
Geschichten (Item 1) oder Briefe, E-Mails oder Postkarten (Item 2) schreiben. 
Hier war das Antwortformat jeweils vierstufi g von (1) „nie oder fast nie“, (2) 
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„ein- bis zweimal pro Monat“, (3) „ein- bis zweimal pro Woche“ bis zu (4) „je-
den Tag oder fast jeden Tag“. Im dritten, von Bos et al.  (2005, S. 120) unver-
ändert übernommenen Item mit vierstufi gem Antwortformat wurde nach der 
Führung eines Tagebuchs gefragt. Die Anker lauteten: (1) „nein, ich habe noch nie 
ein Tagebuch geführt“, (2) „früher habe ich mal ein Tagebuch geführt, jetzt nicht 
mehr“, (3) „ja, hin und wieder, mit Unterbrechung“ und (4) „ja, seit mindestens 2 
Monaten regelmäßig“.

6.2.2  Ergebnisse

Da die befragten Schülerinnen und Schüler bestimmten Klassen zugeordnet wa-
ren, wurde zunächst überprüft, welcher Anteil der Kriteriumsvarianz auf die 
Klassenzugehörigkeit zurückgeführt werden kann. Hierfür wurde der Design eff ekt 
(deff ) für die Kriteriumsvariablen berechnet. Dieser betrug deff  = 1.43 für das erste 
Item und jeweils deff  = 1 für die anderen beiden Items. Daher erfolgte anstelle von 
Mehrebenenanalysen lediglich eine Berücksichtigung der hierarchischen Daten-
struktur durch Verwendung des Befehls „type = complex“ in Mplus 7.3. (Muthén & 
Muthén, 1998-2015;  Peugh, 2010).

Die internen Konsistenzen der Skalen zum intrinsischen Wert (α = .89) und 
zu den Überzeugungen bzgl. thematisch kongruenter Folgen (α = .80) sowie zu 
den normativen Überzeugungen (α = .79) fi elen zufriedenstellend bis gut aus. Für 
das Kriterium (α = .37) und für die Prädiktorskalen Überzeugungen bzgl. thema-
tisch inkongruenter Folgen (α = .61), Selbstwirksamkeit und Kontrollierbarkeit 
(α = .22) zeigten sich dagegen sehr niedrige interne Konsistenzen. Dennoch 
waren die Pearson-Korrelationen der Prädiktoren untereinander statistisch 
signifi kant (.26 ≤ r ≤ .63; Ausnahme: Überzeugungen bzgl. thematisch kongru-
enter Folgen und Kontrollierbarkeit korrelierten nicht statistisch signifi kant). Die 
Überzeugungen korrelierten durchweg statistisch signifi kant mit dem Item, das 
nach dem Schreiben von Geschichten fragte. Mit den anderen Items zeigten sich 
nur einzelne statistisch signifi kante Korrelationen (siehe Tabelle 1). 
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Tabelle 1:  Spearman-Korrelation der Überzeugungen mit den drei Kriteriumsitems der 
quantitativen Vorstudie

Variablen Item 1: Geschichten 
schreiben

Item 2: Briefe, 
E-Mails oder Post-
karten schreiben

Item 3: Tagebuch 
führen

Verhaltensbezogene Überzeugungen

Intrinsischer Wert .46 (.04) .14 (.06) .30 (.05)

Überzeugungen bzgl. thematisch 
kongruenter Folgen

.41 (.04) .46 (.06) .33 (.05)

Überzeugungen bzgl. thematisch 
inkongruenter Folgen

.33 (.05) .14 (.06) .20 (.06)

Normative Überzeugungen .27 (.05) .13 (.06) -.02 (.08)

Kontrollüberzeugungen

Selbstwirksamkeit .22 (.06) .12 (.06) .07 (.03)

Kontrollierbarkeit .34 (.05) .02 (.07) .09 (.07)

Anmerkungen. Alle Korrelationen |rs| ≥ .20 statistisch signifi kant (p < .01); Angabe der Standardfehler in 
Klammern.

6.3  Fazit aus den empirischen Vorarbeiten für die 
Überzeugungen zum freizeitlichen Schreiben

Die qualitative Elicitation Study hat die Bandbreite der für Kinder relevan-
ten Überzeugungen zum freizeitlichen Schreiben aufgezeigt. Das resultierende 
Kategoriensystem konnte als Basis für die Entwicklung eines inhaltsvaliden Satzes 
von Items genutzt werden. Bei einer ersten Erprobung der Items zeigte sich, dass 
einige Skalen noch der Überarbeitung bedurften. Außerdem war die Stichprobe 
für die Durchführung konfi rmatorischer Faktoranalysen zu klein. Die betreff enden 
Items wurden vor dem Einsatz in der nun folgenden Studie überarbeitet. Einige 
Items wurden sprachlich angepasst, vereinzelt wurden Items eliminiert, wenn sie 
bei den Kindern Verständnisprobleme verursacht hatten (z. B. negativ formulierte 
Items). Dabei wurde darauf geachtet, dass durch die Eliminierung von Items keine 
inhaltlichen Aspekte verloren gingen.

7.  Methode

Die revidierte Fragebogenform wurde N = 244 Kindern aus der dritten Jahr-
gangs stufe vorgelegt (Alter: M = 8.29, SD = 0.53; männlich: 48.3  %). Dabei ent-
sprach die Vorgehensweise derjenigen in der quantitativen Vorstudie. Die Kinder 
stammten aus vierzehn Klassen an drei verschiedenen Grundschulen in Bayern, 
welche sich einerseits hinsichtlich des Anteils an Schülerinnen und Schülern mit 
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und ohne Migrationshintergrund und andererseits hinsichtlich ihrer städtischen 
bzw. ländlichen Lage unterschieden. Die Datenerhebung erfolgte durch geschulte 
Testleiterinnen und Testleiter in den Schulen. Die Befragung wurde an denselben 
drei bayerischen Grundschulen durchgeführt wie die quantitative Vorstudie – je-
doch im darauff olgenden Schuljahr.

7.1  Prädiktorvariablen

Eingesetzt wurden die erfolgreich getesteten Items sowie die überarbeiteten 
Items aus den Vorarbeiten zu den drei Skalen der verhaltensbezogenen Über-
zeugungen, der Skala zu normativen Überzeugungen und den beiden Skalen zu 
Kon trollüberzeugungen.

Die verhaltensbezogenen Überzeugungen wurden in drei Subskalen ausdif-
ferenziert erhoben (vgl. entsprechende Unterkategorien in der Elicitation Study, 
Tabelle A1): (1) intrinsischer Wert (z. B. „Ich schreibe, weil ich mich dabei rich-
tig in die Geschichten hineindenken kann.“), (2) Überzeugungen bzgl. thematisch 
kongruenter Folgen (z. B. „Ich schreibe Briefe, weil ich dadurch mit anderen in 
Kontakt bleiben kann.“) und (3) Überzeugungen bzgl. thematisch inkongruenter 
Folgen (z. B. „Oft mache ich lieber etwas Anderes als zu schreiben.“). Hinzu kam 
eine Skala zu den normativen Überzeugungen (z. B. „Wenn ich schreibe, fi n-
den meine Eltern das gut.“), sowie je eine Skala zu den beiden Aspekten der 
Kontrollüberzeugungen: Eine Skala bezog sich auf die Überzeugungen hinsicht-
lich der Selbstwirksamkeit (z. B. „Schreiben fällt mir schwer, weil ich mich da-
bei sehr konzentrieren muss.“) und eine auf die Überzeugungen hinsichtlich der 
Kontrollierbarkeit (z. B. „In meiner Freizeit habe ich Zeit zum Schreiben.“;  vgl. 
Ajzen, 2002).

Das Antwortformat aller Prädiktoritems wurde im Vergleich zu den Vorarbeiten 
in ein ebenfalls vierstufi ges Format abgeändert, welches sich in anderen 
Studien mit Grundschulkindern bewährt hat  (Fritzsche, Kröner, Dresel, Kopp & 
Martschinke, 2012; Schüller, 2014; Staudenmaier, 2012). Hier waren als Anker in 
vier Kästchen von links nach rechts (1) ein großgeschriebenes, starke Ablehnung 
symbolisierendes „NEIN“ enthalten, (2) ein kleingeschriebenes „nein“ als tenden-
zielle Ablehnung, (3) ein kleingeschriebenes „ja“ als tendenzielle Zustimmung und 
(4) ein großgeschriebenes „JA“ als starke Zustimmung. Für die Analysen wurden 
alle Items der Überzeugungen bzgl. thematisch inkongruenter Folgen rekodiert. 
Eine Übersicht mit allen Prädiktoritems fi ndet sich in Tabelle A2.

7.2  Kriteriumsvariablen

Das Kriterium wurde über drei Items erhoben. Das erste Item entstand, indem 
die drei Items aus der quantitativen Vorstudie zum Geschichtenschreiben, dem 
Schreiben von Briefen und zur Tagebuchführung zu einem Item zusammengefasst 
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wurden. Die Häufi gkeit des freizeitlichen Schreibens wurde dadurch folgenderma-
ßen erhoben: „Wie oft schreibst du in deiner Freizeit eigene Geschichten, Briefe 
oder Tagebuch zu deinem Vergnügen (also nicht für die Schule)?“ Anker waren 
hier: (1) „nie oder fast nie“, (2) „ein- bis zweimal pro Monat“, (3) „ungefähr ein- 
bis zweimal pro Woche“ und (4) „öfter als dreimal pro Woche“ (Md = 3, MQA = 3). 
Dieses Item sollte damit erfassen, wie häufi g textproduzierende Schreibaktivitäten 
ausgeübt werden. Darüber hinaus wurden zwei weitere Items neu entwickelt, mit 
denen erfasst werden sollte, wie lange die Schreibaktivitäten der Kinder jeweils 
andauern und wie umfangreich die jeweils produzierten Texte sind. Das Item 
zur Dauer lautete: „Wie viel Zeit verbringst du normalerweise jeden Tag damit, 
zu deinem Vergnügen (also nicht für die Schule) eigene Geschichten, Briefe oder 
Tagebuch zu schreiben?“ Anker waren hier: (1) „Ich schreibe fast gar nicht.“, (2) 
„bis zu 30 Minuten täglich“, (3) „zwischen einer halben und einer Stunde täglich“, 
(4) „ein bis zwei Stunden täglich“ und (5) „mehr als zwei Stunden täglich“ (Md = 2, 
MQA = 1). Das Item zur Textmenge lautete: „Wie viele Seiten schreibst du unge-
fähr pro Tag, wenn du eigene Geschichten, Briefe oder Tagebuch in deiner Freizeit 
schreibst?“ Anker waren hier: (1) „weniger als eine Seite“, (2) „ungefähr eine Seite“, 
(3) „ungefähr drei bis fünf Seiten“, (4) „ungefähr sechs bis acht Seiten“, (5) „mehr 
als acht Seiten“ (Md = 2, MQA = 2). Die Items zur Häufi gkeit und zur Dauer des 
freizeitlichen Schreibens ähneln Items, die in der Leseforschung eingesetzt werden 
 (vgl. Becker, McElvany & Kortenbruck, 2010; Schaff ner, Schiefele & Ulferts, 2013; 
Schüller et al., 2017). 

8.  Ergebnisse1

Analog zur quantitativen Vorstudie wurde untersucht, ob die auf die Zugehörigkeit 
der Kinder zu Schulklassen zurückgehende Mehrebenenstruktur der Daten zu 
berücksichtigen ist. Der Designeff ekt lag für die drei Items zu Häufi gkeit und 
Dauer sowie von Textmenge bei freizeitlichen Schreibaktivitäten bei deff  = 1.93, 
deff  = 1.42 und deff  = 1.71 und damit erneut unterhalb der Grenze, ab der eine 
Berücksichtigung der Mehrebenenstruktur als zwingend erforderlich betrachtet 
wird  (Peugh, 2010). Die Klassenzugehörigkeit wurde bei den Berechnungen der 
konfi rmatorischen Faktoranalysen und der Strukturgleichungsmodelle wiederum 
als Clustervariable berücksichtigt.

1 Datendatei, Mplus-Syntax und Mplus-Output sind auf der Plattform des Open Science 
Framework (OSF) hinterlegt und können unter dem Link https://osf.io/ha9jv/ herunter-
geladen werden.
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8.1  Deskriptive Statistiken, Korrelationen und interne 
Konsistenzen

Die internen Konsistenzen lagen zwischen α = .76 und α = .88 (vgl. Tabelle 2). 
Die Korrelationen zwischen den Skalen zu den Überzeugungen und zwischen 
Überzeugungen und Geschlecht fi elen statistisch signifi kant aus – mit Aus nahme 
der Pearson- und der Spearman-Korrelation zwischen Geschlecht und Selbst wirk-
samkeit sowie der Spearman-Korrelation zwischen Geschlecht und Kontrollier-
barkeit. Die drei Items zu den freizeitlichen Schreibaktivitäten korrelierten statis-
tisch signifi kant untereinander: Häufi gkeit/Textmenge rs = .51, Häufi gkeit/Dauer 
rs = .65 und Dauer/Textmenge rs = .67 (vgl. Tabelle 2).

8.2  Konfi rmatorische Faktoranalysen

Da eine hohe interne Konsistenz noch keine hinreichende Bedingung für die 
Eindimensionalität einer Skala darstellt, wurden zur Überprüfung der Dimen-
sionalität der Überzeugungsskalen in einem nächsten Schritt konfi rmatori-
sche Faktoranalysen durchgeführt. Hierfür wurden drei zunehmend stärker 
aus diff erenzierte Modelle berechnet und ihre Passung wurde im Rahmen von χ2-
Diff erenzentests miteinander verglichen. Als Ausgangspunkt diente ein Modell, in 
dem lediglich die drei Überzeugungen unterschieden wurden, die den Prä diktor-
konstrukten in der TPB nach Ajzen  (1991) entsprechen. Ob die Aus diff erenzierung 
der Kontrollüberzeugungen nach Ajzen  (2002) auf die Selbst wirksamkeit und 
die Kontrollierbarkeit bezogene Überzeugungen für unsere Daten sinnvoll ist, 
wurde in einem zweiten Modell getestet. Schließlich wurden die verhaltens-
bezogenen Überzeugungen in die drei Subskalen ausdiff erenziert, welche sich 
aus der Elicitation Study ergeben hatten: intrinsischer Wert, Überzeugungen 
bzgl. thematisch kongruenter Folgen und Überzeugungen bzgl. thematisch in-
kongruenter Folgen. Beide Ausdiff erenzierungen resultierten jeweils in einer statis-
tisch signifi kant verbesserten Modellpassung (vgl. Tabelle 3). Somit erscheint eine 
Gliederung der Items zu den Überzeugungen in insgesamt sechs Skalen sinnvoll.

8.3  Erklärung freizeitlicher Schreibaktivitäten durch die 
Überzeugungen und das Geschlecht

Da die faktorielle Struktur des entwickelten Fragebogens sich als modellkon-
form erwiesen hatte, wurde zur Gewinnung von Hinweisen zu Kriteriums- und 
Konstruktvalidität ein Strukturgleichungsmodell mit den drei Variablen zur 
Erfassung freizeitlichen Schreibens als abhängige Variablen, dem intrinsischen 
Wert als Mediator und den weiteren Überzeugungsskalen als Prädiktoren berech-
net. Die Pfade auf die drei abhängigen Variablen Häufi gkeit, Dauer und Textmenge 
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der Schreibaktivitäten wurden in einem ersten Modell frei geschätzt (χ2 = 342.987, 
df = 298) und in einem zweiten Modell auf Gleichheit restringiert, da diese drei 
Variablen Aspekte freizeitlicher Schreibaktivitäten messen. Hieraus resultierte kei-
ne statistisch signifi kant schlechtere Modellpassung (Δχ2 = 7.069, Δdf = 4, p = .13). 
Daher wurde die letztgenannte Modellierung beibehalten. Die Werte bei den be-
richteten Eff ekten bezogen auf diese drei Variablen sind durch die Restringierung 
stets gleich und daher im Folgenden auch nur einmal angegeben. Der ordinalen 
Datenstruktur des Kriteriums wurde durch die Verwendung des WLSMV-Schätzers 
Rechnung getragen  (Muthén, du Toit & Spisic, 1997). Im Strukturgleichungsmodell 
wurde zudem das Geschlecht als Kovariate aufgenommen. Dazu wurde es über 
einen einzelnen Indikator modelliert, ohne einen Messfehler anzunehmen, wie 
Brown  (2015) dies für MIMIC-Modelle (MIMIC = multiple indicators, multip-
le causes) vorschlägt. Derartige Modelle sind für kleinere Stichproben gegen-
über Mehrgruppenmodellen zu bevorzugen  (Brown, 2015, S. 274), auch wenn da-
mit die Invarianz der Indikatorladungen nicht überprüft werden kann  (Brown, 
2015, S. 273). Beim vorliegenden Datensatz ergab sich nach dem Fixieren der 
Beziehung zwischen dem Geschlecht und allen Indikatoren der im Modell ent-
haltenen latenten Variablen auf Null und der anschließenden Betrachtung der 
Modifi kationsindices lediglich ein statistisch signifi kanter Modifi kationsindex: 
Dieser bezog sich auf den Intercept für den Pfad vom Geschlecht auf einen der 
Indikatoren für die Selbstwirksamkeit, χ2 [1] = 6.79; p < .001. Insgesamt kann da-
mit weitestgehend von Messinvarianz im Hinblick auf die Indikator-Intercepts aus-
gegangen werden  (vgl. zu diesem Vorgehen Brown, 2015, S. 282).

Im Strukturgleichungsmodell wurden die direkten, indirekten und totalen 
Eff ekte über den Befehl „model indirect“ in Mplus 7.3 angefordert. Die Ermittlung 
der Konfi denzintervalle aller Koeffi  zienten erfolgte via Bootstrapping. Dieser 
Ansatz ist für kleine Stichproben empfehlenswert und setzt keine bestimmte 
Stichprobenverteilung voraus  (Preacher & Hayes, 2004; Shrout & Bolger, 2002). 
Die Angaben zu den bias-korrigierten Bootstrap-Konfi denzintervallen basieren auf 
1000 Bootstrap-Stichprobenziehungen.

Tabelle 3:  Modellvergleich anhand des Satorra-Bentler χ²-Diff erenztests zur Überprüfung 
der Faktorenstruktur in den Skalen zu den Überzeugungen

Modell RMSEA
[95  % KI]

CFI TLI χ² df Satorra-
Bentler-Δχ² 

(p)

Δdf

(a) drei 
Faktoren

.110
[.103, .118]

.710 .677 887.32 227 – –

(b) vier 
Faktoren

.097
[.089, .105]

.778 .749 730.09 224 77.23
(< .001)

3

(c) sechs 
Faktoren

.059
[.050, .068]

.921 07 394.77 215 313.48
(< .001)

4
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Die Modellpassung des Strukturgleichungsmodells fi el zufriedenstellend 
aus, χ2 = 347.478, df = 302, RMSEA = .025 [90  % KI = .007, .037], CFI = .904, 
TLI = .889. Im Rahmen des MIMIC-Modells wurden jeweils 42  % der Varianz in 
den manifesten Variablen zu den freizeitlichen Schreibaktivitäten aufgeklärt, so-
wie 87  % der Varianz des intrinsischen Wertes (siehe Abbildung 1). Insgesamt wie-
sen drei der fünf Prädiktoren einen statistisch signifi kanten Erklärungswert für 
den Mediator intrinsischer Wert auf. Für die normativen Überzeugungen und 
die Selbstwirksamkeit konnten keine Eff ekte gefunden werden (Abbildung 1). Des 
Weiteren fanden sich für diejenigen Prädiktoren, die statistisch signifi kante, direk-
te Eff ekte auf den intrinsischen Wert aufwiesen, auch statistisch signifi kante, in-
direkte, über den intrinsischen Wert vermittelte Eff ekte auf die drei abhängigen 
Variablen. Dies gilt für die Überzeugungen bzgl. thematisch kongruenten Folgen 
(B = 0.34, SE = 0.07, BCBS KI 95  % = [0.24, 0.56]), die Überzeugungen bzgl. 
thematisch inkongruenten Folgen (B = 0.24, SE = 0.10, BCBS KI 95  % = [0.07, 
0.44]) und für die Kontrollierbarkeit (B = 0.51, SE = 0.13, BCBS KI 95  % = [0.38, 
0.82])2. Die nicht signifi kanten Prädiktoren des intrinsischen Werts, nämlich nor-
mative Überzeugungen (B = -0.00, SE = 0.10, BCBS KI 95  % = [-0.25, 0.56]) und 
Selbstwirksamkeit (B = 0.02, SE = 0.07, BCBS KI 95  % = [-0.12, 0.22]), wiesen 
keine statistisch signifi kanten indirekten Eff ekte auf die Variablen zu den freizeitli-
chen Schreibaktivitäten auf (vgl. Abbildung 1).

2 Es werden die unstandardisierten Koeffi  zienten des MIMIC-Strukturgleichungsmodells 
berichtet, da diese im Gegensatz zu standardisierten Koeffi  zienten bei dichotomen Kova-
riaten wie dem Geschlecht aussagekräftig sind ( Hayes 2013, S. 200).

Überzeugungen
bzgl. kongruenter 

Folgen

Überzeugungen
bzgl. inkongruenter 

Folgen

normative 
Überzeugungen

Selbstwirksamkeit

Kontrollierbarkeit

0.35 (0.10)

0.24 (0.11)

intrinsischer Wert
-0.16 (0.09)Geschlecht

(0 w, 1 m)

0.62 (0.13)

-0.54 (0.21)

-0.26 (0.07)

0.89 (0.13)

R  = .42

-0.04 (0.07)

0.04 (0.05)

-0.14 (0.14)

-0.13 (0.11)

-0.18 (0.11)
R  = .87

-0.18 (0.14)

freizeitliches 
Schreiben: 
Häufigkeit

freizeitliches 
Schreiben:
Umfang

freizeitliches 
Schreiben: 

Dauer

R  = .42

R  = .42

0.89 (0.13)

0.89 (0.13)

-0.18 (0.14)

-0.18 (0.14)

Abbildung 1:  Strukturmodell zur Vorhersage der freizeitlichen Schreibaktivitäten – intrin-
sischer Wert als Mediator, Geschlecht als Kovariate.

Anmerkungen. N = 244 Grundschulkinder, unstandardisierte Koeffi  zienten (mit Standardfehler); 
gestrichelte Linien kennzeichnen nicht signifi kante Pfade; alle auf die Kriteriumsitems bezogenen 
Parameter wurden tripelweise auf Gleichheit restringiert.
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Hinsichtlich des Geschlechts zeigte sich erwartungsgemäß, dass Jungen statis-
tisch signifi kant niedrigere Werte in den Prädiktoren Überzeugungen bzgl. thema-
tisch kongruenter Folgen (B = -0.52, SE = 0.19, BCBS KI 95  % = [-0.98, -0.17]) 
und Kontrollierbarkeit (B = -0.25, SE = 0.09, BCBS KI 95  % = [-0.47, -0.10]) auf-
wiesen. Für die übrigen Überzeugungen konnten keine statistisch signifi kanten 
Unterschiede zwischen Jungen und Mädchen nachgewiesen werden (vgl. Abbildung 
1). Ebenso fi el der direkte Eff ekt des Geschlechts auf die Kriteriumsvariablen er-
wartungsgemäß jeweils nicht statistisch signifi kant aus, B = -0.17, SE = 0.13, BCBS 
KI 95  % = [-0.41, 0.11]; vgl. Abbildung 1. Es zeigten sich für das Geschlecht die er-
warteten indirekten Eff ekte: Das Geschlecht erklärte zum einen vermittelt über die 
Überzeugungen bzgl. thematisch kongruenter Folgen und die Kontrollierbarkeit 
den intrinsischen Wert, B = -0.39, SE = 0.12, BCBS KI 95  % = [-0.66, -0.17]. Zum 
anderen erklärte es – sowohl über die genannten Überzeugungen als auch über den 
intrinsischen Wert vermittelt – das Ausmaß der freizeitlichen Schreibaktivitäten, 
jeweils B = -0.49, SE = 0.15, BCBS KI 95  % = [-0.30, -0.08] für alle Indikatoren. 
Unterschiede in den übrigen Überzeugungen zwischen Jungen und Mädchen 
blieben aus (vgl. Tabelle 4). Der jeweils statistisch signifi kante Gesamteff ekt des 
Geschlechts betrug in Bezug auf den intrinsischen Wert B = -0.55, SE = 0.12, BCBS 
KI 95  % = [-0.56, -0.15] und hinsichtlich der Einzelitems für die freizeitlichen 
Schreibaktivitäten jeweils B = -0.66, SE = 0.11, BCBS KI 95  % = [-0.33, -0.18].

Tabelle 4:  Indirekte Eff ekte des Geschlechts über die Überzeugungen auf intrinsischen Wert 
und freizeitliche Schreibaktivitäten

Über Überzeugungen auf 
intrinsischen Wert

Über Überzeugungen und 
intrinsischen Wert auf 

freizeitliche Schreibaktivitäten

B (SE) BCBS KI 95  % B (SE) BCBS KI 95  %

Intrinsischer Wert – – -0.14 (0.09) [-.33, .01]

Überzeugungen bzgl. thematisch 
kongruenter Folgen

-0.20 (0.08) [-.37, -.07] -0.18 (0.08) [-.35, -.04]

Überzeugungen bzgl. thematisch 
inkongruenter Folgen

-0.05 (0.04) [-.14, .02] -0.05 (0.04) [-.14, .02]

Normative Überzeugungen 0.00 (0.02) [-.05, .03] 0.00 (0.02) [-.05, .02]

Selbstwirksamkeit -0.00 (0.01) [-.03, .02] -0.00 (0.01) [-.02, .01]

Kontrollierbarkeit -0.14 (0.06) [-.32, -.04] -0.13 (0.05) [-.41, -.06]

Anmerkungen. BCBS KI 95  % ist das bias-korrigierte Bootstrap-Konfi denzintervall; Intervalle, die nicht die 
0 beinhalten, kennzeichnen, dass die Pfade sich statistisch signifi kant von 0 unterscheiden (bei α = .05).
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9. Diskussion

In der vorliegenden Arbeit wurde die Struktur von verhaltensbezogenen und 
nor mativen Überzeugungen sowie von Kontrollüberzeugungen zu  freizeitlichen 
Schreibaktivitäten bei Grundschulkindern herausgearbeitet  (vgl. Ajzen, 1991, 
2002). Dabei zeigte sich, dass eine Ausdiff erenzierung in insgesamt sechs Über -
zeugungs skalen sinnvoll ist. Es ergaben sich für jede dieser Skalen statis-
tisch signifi kante Korrelationen mit den Indikatoren für das Kriterium freizeit-
liche Schreibaktivitäten. Dies spricht für die Konstruktvalidität der ent wickel ten 
Skalen. Im Strukturgleichungsmodell wiesen mit Ausnahme der nor mativen Über-
zeugungen und der Selbstwirksamkeit die übrigen Skalen zu den Über zeugungen 
der Kinder einen direkten, statistisch signifi kanten Beitrag zur Erklärung des in-
trinsischen Wertes auf und damit mittelbar auch einen Eff ekt auf die freizeit-
lichen Schreibaktivitäten. Dass insbesondere dem intrinsischen Wert hoher 
Erklärungswert für literacy-bezogene Tätigkeiten zukommt  (Durik et al., 2006; 
Schüller et al., 2017; Steinig et al., 2009), konnte nun auch speziell für freizeit-
liche Schreibaktivitäten im Grundschulalter belegt werden. Der direkte Eff ekt 
des Geschlechts auf die freizeitlichen Schreibaktivitäten fi el bei gleichzeitiger 
Berücksichtigung der Überzeugungen nicht statistisch signifi kant aus, was den 
Annahmen der TPB sowie des theoretischen Rahmenmodells entspricht  (vgl. Ajzen, 
2011; Kröner, 2013). Unterschiede zwischen Jungen und Mädchen konnten le-
diglich in den Überzeugungen bzgl. thematisch kongruenter Folgen und in der 
Kontrollierbarkeit beobachtet werden.

9.1 Grenzen der Studie und Implikationen für die Forschung

Trotz der Bestätigung der faktoriellen Struktur der Überzeugungsskalen und des 
Mediatoreff ekts des intrinsischen Wertes sind folgende Einschränkungen der vor-
liegenden Studie zu berücksichtigen: Zunächst fällt auf, dass Selbstwirksamkeit 
und normative Überzeugungen keinen statistisch signifi kanten Erklärungswert 
für den intrinsischen Wert aufwiesen. Bezüglich der normativen Überzeugungen 
kann dies an der Beschränkung auf den injunktiven Aspekt liegen: Es wurde ledig-
lich gefragt, wie Bezugspersonen es wohl fänden, dass man in der Freizeit schreibt. 
Nicht erfasst wurde dagegen das bei den relevanten Bezugspersonen wahrge-
nommene Ausmaß von Schreibaktivitäten, die sogenannte deskriptive Norm. In 
weiteren Studien sollte daher dieser Aspekt der subjektiven Norm ebenfalls er-
hoben werden  (vgl. Rivis & Sheeran, 2003). So kann untersucht werden, ob für 
die Kinder die Erwartungen wichtiger sind, welche sie in Bezug auf ihre eigenen 
Schreibaktivitäten seitens ihrer Eltern und anderer Bezugspersonen wahrnehmen 
(injunktiver Aspekt) oder ob eher das bei Eltern und anderen Bezugspersonen be-
obachtete Verhalten entscheidend ist (deskriptiver Aspekt).
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Bei der Skala Selbstwirksamkeit ist zu berücksichtigen, dass sich die Items rela-
tiv allgemein auf das Schreiben und wenig auf konkrete Schreibaktivitäten bezogen 
(z. B. „Schreiben ist für mich anstrengend.“). Es ist daher zu überlegen, auf welche 
Weise die Operationalisierung der Selbstwirksamkeit in künftigen Studien erfolgen 
sollte. Möglicherweise könnte anstelle einer speziell für diesen Zweck entwickel-
ten Selbstwirksamkeitsskala auch eine etablierte Skala zum Selbstkonzept, einem 
der Selbstwirksamkeit zumindest sehr eng verwandten Konstrukt, adaptiert wer-
den  (z. B. Bos et al., 2005; Marsh, 1990).

Zweitens ist die Erfassung des Kriteriums freizeitliche Schreibaktivitäten zu 
überdenken: Mit den Aspekten Häufi gkeit des Schreibens, Dauer des Schreibens 
und Textmenge zielten die drei eingesetzten Items grundsätzlich auf verschiede-
ne Facetten des Kriteriumsverhaltens ab. In Bezug auf das Item zur Dauer des 
Schreibens erscheint es ratsam, für künftige Studien die Formulierung zu über-
arbeiten. Hier sollte besser gefragt werden: „Wie viel Zeit verbringst du normaler-
weise mit dem Schreiben, wenn du in deiner Freizeit eigene Geschichten, Briefe 
oder Tagebuch schreibst?“ Grund dafür ist, dass bei der derzeitigen Formulierung 
die Antworten auf die Items zu Häufi gkeit und Dauer der Aktivität streng genom-
men nicht statistisch unabhängig sind. Wer hinsichtlich der Häufi gkeit angab, fast 
nie zu schreiben, konnte in Bezug auf die Dauer nicht sinnvollerweise angeben, 
täglich 30 Minuten oder gar mehr zu schreiben.3

Ausgangspunkt für die quantitative Vorstudie zur vorliegenden Arbeit war 
das Bestreben, die Häufi gkeit verschiedener, textproduzierender freizeitlicher 
Schreibaktivitäten mit mehreren Items zu erheben. Im Rahmen der Hauptstudie 
wurde hingegen die Häufi gkeit der Produktion verschiedenster Texte in einem Item 
zusammengefasst. Hinzu kamen Items zur Dauer der jeweiligen Aktivitäten und 
zur Textmenge der jeweils produzierten Texte. Allerdings zeigten sich weder für 
das Geschlecht noch für die Überzeugungen als Determinanten Unterschiede im 
Erklärungswert für die drei Einzelitems zu den freizeitlichen Schreibaktivitäten. 
Vor diesem Hintergrund ist zu überlegen, ob eine derartige Diff erenzierung 
nach Häufi gkeit, Dauer und Textmenge sinnvoll ist und ob nicht künftig wie-
der auf die Häufi gkeit fokussiert und dabei noch stärker als in der Vorstudie 
nach Textsorten diff erenziert werden sollte. Hier könnte beispielsweise das 
Schreiben von Kurznachrichten erhoben werden. Diese wurden in der vorliegenden 
Untersuchung nicht explizit erfragt, sie stellen jedoch spätestens bei Studien mit 
Kindern in weiterführenden Schulen einen interessanten Forschungsgegenstand 
dar, da Jugendliche intensiv auf diesem Weg kommunizieren. Die Fokussierung 
auf eine nach Textsorten diff erenzierte Erfassung der Schreibhäufi gkeit könnte 
der Validität der Selbsteinschätzungen der Kinder zuträglich sein. Eventuell gehen 
die für Häufi gkeit, Dauer und Textmenge homogenen Ergebnisse der vorliegen-
den Arbeit zu einem Gutteil darauf zurück, dass Grundschulkinder unzureichend in 
der Lage sind, diese drei Aspekte zu diff erenzieren. Unabhängig davon wäre in je-

3 Eine Inspektion der Kreuztabellen ergab, dass derartige unplausible Antwortmuster in 
der Tat lediglich bei weniger als 5  % der befragen Grundschulkinder auftraten. Die Syn-
tax für die Kreuztabellen ist bei der Erstautorin erhältlich.
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dem Fall wünschenswert, für künftige Studien eine reliable Skala zur Erfassung der 
Schreibaktivitäten zu konstruieren. Dies würde einer Limitation der vorliegenden 
Arbeit Rechnung tragen.

Des Weiteren unterschieden die Items für die freizeitlichen Schreibaktivitäten 
nicht, mit welchem Medium geschrieben wird. Mittlerweile wird jedoch auch im 
Grundschulalter nicht mehr nur mit Stift und Papier geschrieben, sondern – ins-
besondere in der Freizeit – auch mit mobilen Geräten und Computern. Deshalb 
sollte die Erhebung von Schreibaktivitäten in künftigen Studien nach Schreib-
medien aufgeschlüsselt werden. Dabei könnten dann die unterschiedlichen An-
for derungen des Tastaturschreibens und Handschreibens berücksichtigt werden: 
So gibt es Personen, denen Tastaturschreiben leichter fällt als Handschreiben 
und umge kehrt. Damit einhergehend könnten auch die einzelnen Überzeugungen 
je nach Person und Medium unterschiedlich ausfallen  (vgl. Schneider & Anskeit, 
2017, S. 284; Stevenson & Just, 2014). Auch wenn angesichts der allgemeinen 
Formulierung unserer Kriteriumsitems die Befunde zum Erklärungswert der ein-
zelnen Überzeugungen und zur zentralen Rolle des intrinsischen Werts einiger-
maßen robust gegenüber dem verwendeten Medium sein dürften, lohnt sich doch 
eine diff erenziertere Erhebung in künftigen Studien. Dies gilt insbesondere für sol-
che Kinder, die – beispielsweise aufgrund besonderer Umstände, wie sie mit einem 
Migrationshintergrund einhergehen können – Schwierigkeiten beim Schreiben ha-
ben  (vgl. Dockrell, 2009; Steinig et al., 2009).

Eine vierte Einschränkung der vorliegenden Studie bezieht sich darauf, dass 
aufgrund der Stichprobengröße Geschlechtseff ekte im Rahmen eines MIMIC-
Modells modelliert werden mussten  (vgl. Brown, 2015, S. 242). Dabei konnte kei-
ne vollständige Überprüfung der Messinvarianz für das Geschlecht erfolgen, wie sie 
im Rahmen eines Mehrgruppenstrukturgleichungsmodells möglich gewesen wäre. 
Dies und die Beantwortung der Frage der Generalisierbarkeit auf größere geogra-
phische Einheiten bleiben daher Folgestudien vorbehalten.

Als fünfter Aspekt ist zu nennen, dass es neben dem Geschlecht  weitere 
Faktoren geben könnte, welche die Überzeugungen zu freizeitlichen Schreib-
aktivitäten beeinfl ussen können. Insbesondere die individuelle Schreib kompetenz 
und der Bildungshintergrund der Eltern gehören zu den Variablen, die in künf-
tigen Studien mit erhoben werden sollten. So ist aus der Literatur bekannt, dass 
sich bereits im Grundschulalter sozial bedingte sprachliche Unterschiede beim 
Verfassen von Texten zeigen  (Steinig et al., 2009, S. 344). Aufgrund des theore-
tischen Rahmenmodells ist jedoch zu erwarten, dass diese Variablen ähnlich wie 
das Geschlecht lediglich indirekte, über die Überzeugungen der Kinder vermittel-
te Eff ekte auf die Freizeitaktivitäten aufweisen. Zudem kann argumentiert werden, 
dass die wahrgenommene eigene Schreibkompetenz sich in der Selbstwirksamkeit 
wiederfi ndet und die Eff ekte des Bildungshintergrunds der Eltern und ande-
rer wichtiger Bezugspersonen sich in den normativen Überzeugungen widerspie-
geln. Angesichts des für den sozialen Hintergrund anzunehmenden starken Eff ekts 
auf sprachliche Variablen  (Steinig et al., 2009) erscheint es jedoch lohnenswert, 
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Bildungshintergrund und individuelle Schreibkompetenzen in künftigen Studien 
als Prädiktoren freizeitlicher Schreibaktivitäten aufzunehmen.

Sechstens fokussierte die vorliegende Arbeit ausschließlich auf den statisti-
schen Erklärungswert der Überzeugungen als Determinanten freizeitlicher Schreib-
aktivitäten. Hierfür können jedoch – wie bei Korrelationsstudien unver meid bar 
– unterschiedliche Zusammenhangsmuster verantwortlich sein, die in der vorlie-
genden Arbeit nicht untersucht wurden. Insbesondere könnte das Aus maß der frei-
zeitlichen Schreibaktivitäten selbst wiederum auf die individuellen Über zeugungen 
wirken. Derartige Zusammenhänge sollten künftig im Rahmen von Längs-
schnittstudien und experimentellen Designs untersucht werden.

9.2  Zur Relevanz der einzelnen Überzeugungen

Die Hypothese, dass der intrinsische Wert die zentrale Determinante freizeit-
licher Schreibaktivitäten im Grundschulalter darstellt und die Eff ekte der üb-
rigen Skalen vermittelt, konnte durch die vorhandenen Daten gestützt werden. 
Dies steht im Einklang sowohl mit theoretischen Erwartungen als auch mit an-
deren Studien zu außerschulischen Aktivitäten  (Graham et al., 2007; Kröner & 
Dickhäuser, 2009; Schüller, 2014; Steinig et al., 2009). Kinder im Grundschulalter 
tun in ihrer Freizeit insbesondere das, was ihnen Spaß macht  (vgl. Durik et al., 
2006; Schüller et al., 2017). Hier zeigt sich deutlich der Kontrast zum schulischen 
Schreiben, das oft nicht primär aus intrinsischen Beweggründen ausgeführt wird, 
sondern mehr oder weniger aufgrund vorgegebener Aufgaben. Zudem zielt es ins-
besondere auf den Erwerb von Schreibkompetenzen ab  (Pohlmann-Rother et al., 
2016; Sturm & Weder, 2016). Wenn daher schreibbezogene Freizeitangebote für 
Kinder als Angebot zur Förderung kultureller Partizipation Sinn ergeben sol-
len, so sollten sie von den Kindern mit einem hohem intrinsischen Wert verbun-
den werden  (Baurmann & Pohl, 2011; vgl. Liebau, 2008; Reinwand, 2012). Dies 
kann dazu beitragen, dass Kinder im Grundschulalter nicht durch die kognitiven 
Herausforderungen vom Schreiben in der Freizeit abgehalten werden  (Dockrell, 
2009; Kruse et al., 2012; Steinig et al., 2009).

Davon ausgehend stellt sich die Frage, was dazu beiträgt, dass freizeitlichen 
Schreibaktivitäten ein hoher intrinsischer Wert beigemessen wird und wie die-
ser erlebbar gemacht werden könnte. Hier kann eine Betrachtung der anderen, 
durch den intrinsischen Wert vermittelten schreibbezogenen Überzeugungen hilf-
reich sein: Wenn man auf diejenigen Überzeugungen fokussiert, für die sich in die-
ser Studie ein statistisch signifi kanter Eff ekt auf den intrinsischen Wert ergeben 
hat, betriff t dies zunächst die Schreibumgebung, die Zeit und Raum zum Schreiben 
bieten sollte, in der geeignete Materialien verfügbar und Methoden zugänglich 
sein sollten (Kontrollierbarkeit,  Pohlmann-Rother et al., 2016; Reichardt, Kruse 
& Lipowsky, 2014). Hier könnten die Eltern oder andere Betreuungspersonen 
bei der Vorbereitung behilfl ich sein. Diese sollten darauf achten, dass die von ih-
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nen geschaff ene Umgebung dem Schreibalter des Kindes und seiner individuellen 
Schreibkompetenz entspricht  (Augst et al., 2007; Dockrell, 2009; Feilke, 1996).

Angesichts des Eff ektes von Überzeugungen bzgl. thematisch kongruenten 
Folgen auf den intrinsischen Wert gilt es darüber hinaus darauf zu achten, dass 
die Kinder sich in einer Weise schriftlich mit anderen austauschen können, die ver-
stärkende Wirkungen mit sich bringt. Dies kann beispielsweise erfolgen, indem sie 
sich gegenseitig Briefe schreiben. Eventuell kann es auch motivierend wirken, sich 
gegenseitig Rückmeldung zu einem Text einzuholen, indem bestimmte Methoden 
wie Textlupe und Schreibkonferenz auf die eigenständige Anwendung in der 
Freizeit zugeschnitten werden  (vgl. Reichardt et al., 2014). Angesichts der Relevanz 
von Überzeugungen bzgl. thematisch inkongruenten Folgen sollten Zeitfenster für 
das freizeitliche Schreiben geschaff en werden, in denen dieses nicht mit weiteren 
Aktivitäten konkurriert.

9.3  Zur Rolle des Geschlechts für die Entscheidung zu 
freizeitlichem Schreiben

Im Rahmen unserer Analysen ergaben sich für Jungen statistisch signifi kant 
geringere Werte in den Skalen Überzeugungen bzgl. thematisch kongruen-
ter Folgen und Kontrollierbarkeit als für Mädchen. Zugleich zeigte sich kein di-
rekter Erklärungswert des Geschlechts für die Kriteriumsvariablen im Struktur-
gleichungsmodell. Dies steht sowohl im Einklang mit den Ausführungen von Ajzen 
 (1991, 2011) zur umfassenden Rolle der Überzeugungen, die den TPB-Prädiktor-
konstrukten zugrunde liegen als auch mit den Befunden aus der Lese- und 
Schreibforschung zu einem geringen Aktivitäts- und Kompetenzniveau bei Jungen 
 (z. B. Bos, Tarelli, Bremerich-Vos & Schwippert, 2012; Gracia, 2015).

10. Fazit

Mit der vorliegenden Arbeit liegt erstmals ein Überblick über den Erklärungswert 
von systematisch entwickelten Skalen zu Überzeugungen von Grundschulkindern 
zum freizeitlichen Schreiben vor. Diese Skalen können künftig im Rahmen von 
Längsschnittstudien eingesetzt werden. Sie ermöglichen es, zu untersuchen, wie 
sich die Überzeugungen freizeitlichen Schreibens im Laufe des Grundschulalters 
und darüber hinaus verändern und welche wechselseitigen Eff ekte sich zwischen 
diesen Überzeugungen sowie jeweils mit dem Ausmaß der Schreibaktivitäten von 
Grundschulkindern zeigen. Auch die Integration von Skalen zu Überzeugungen und 
freizeitlichen Schreibaktivitäten in Längsschnittstudien zur Schreibkompetenz ist 
von Interesse, da für deren Entwicklung außerschulische Schreibaktivitäten und 
die darauf bezogenen Überzeugungen bedeutsam sein dürften  (vgl. Bachmann et 
al., 2004, S. 242). Aus derartigen Studien lassen sich Hinweise für pädagogische 
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Fachkräfte und Eltern dazu ableiten, wie sie freizeitliche Schreibaktivitäten von 
Kindern fördern und unterstützen können. Dies ist wie eingangs erwähnt auch un-
abhängig vom Kompetenzerwerb erstrebenswert (Liebau, 2008; Reinwand, 2012), 
da es sich um eine Aktivität mit Eigenwert handelt, die darüber hinaus kulturelle 
Teilhabe ermöglicht.
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Anhang

Tabelle A1:  Kategoriensystem der qualitativen Elicitation Study zu den Überzeugungen frei-
zeitlichen Schreibens

Kategoriensystem N kodierte 

Aussagen
N Interviews Ankerbeispiel

1. Verhaltensbezogene Überzeugungen 153 26

1.1 Intrinsischer Wert 76 23
„Wenn ich mal angefangen habe, 

kann ich nicht mehr aufhören […], 
weil es dann Spaß macht.“

1.2 Überzeugungen bzgl. thematisch 
kongruenter Folgen 31 16 „Da kann man Erlebtes aufschrei-

ben und immer wieder nachlesen.“

1.3 Überzeugungen bzgl. thematisch 
inkongruenter Folgen 46 21 „Manchmal fi nde ich, es ist gut zum 

Zeitvertreib.“

2. Normative Überzeugungen 58 23 „Meine Eltern. Wenn ich schreibe 
[…], sagen die, es ist gut.“

3. Kontrollüberzeugungen 88 26

3.1 Selbstwirksamkeit 63 26 „weil [im] Schreiben bin ich eigent-
lich relativ gut.“

3.2 Kontrollierbarkeit 25 16
„Wenn ich meine Ruhe habe, […] 

dann kann ich mich leicht konzen-
trieren.“

Gesamt 299 26

Anmerkung. Die Zahl der Interviews, die einer übergeordneten Kategorie zugeordnet wurden, kann sich 
von der Summe der ihren untergeordneten Kategorien zugeordneten Interviews unterscheiden, da für die 
übergeordneten Kategorienebenen Personen nur einmal gezählt wurden, die sich entsprechend mehrerer 
der untergeordneten Kategorien geäußert haben.
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Tabelle A2: Formulierungen aller verwendeten Prädiktoritems

Intrinsischer Wert

Ich schreibe, weil ich mich dabei richtig in die Geschichten hineindenken kann.

Ich schreibe, weil ich selbst entscheiden kann, was ich schreiben will.

Ich schreibe, weil ich ganz verschiedene Geschichten erzählen kann (z. B. spannende oder lustige 
Geschichten).

Schreiben macht mir Spaß.

Schreiben gefällt mir. 

Oft habe ich richtig Lust darauf, zu schreiben.

Überzeugungen bzgl. thematisch kongruenter Folgen

Ich schreibe Briefe, weil ich dadurch mit anderen in Kontakt bleiben kann.

Ich schreibe Briefe, weil ich mich dann mit anderen austauschen kann.

Ich schreibe Briefe, weil andere sich darüber freuen.

Überzeugungen bzgl. thematisch inkongruenter Folgen

Oft treff e ich mich in meiner Freizeit lieber mit Freunden, als etwas zu schreiben.

Ich spiele lieber draußen, als etwas zu schreiben.

Lieber beschäftige ich mich mit meinen Spielsachen, als etwas zu schreiben.

Normative Überzeugungen

Wenn ich schreibe, fi nden meine Eltern das gut.

Wenn ich schreibe, fi nden meine Verwandten (zum Beispiel Großeltern, Onkel, Tanten) das gut.

Wenn ich schreibe, fi nden andere Erwachsene das gut.

Selbstwirksamkeit

Schreiben ist für mich anstrengend.

Schreiben fällt mir schwer, weil ich mich dabei sehr konzentrieren muss.

Ich schreibe nicht gerne, weil das sehr lange dauert.

Ich schreibe nicht gerne, weil mir dann die Hand weh tut.

Kontrollierbarkeit

In meiner Freizeit habe ich Zeit zum Schreiben.

In meiner Freizeit nehme ich mir Zeit zum Schreiben.

In meiner Freizeit kann ich in Ruhe schreiben.

Zu Hause kann ich gut schreiben, weil ich da meine Ruhe habe.

Anmerkung. Zur verwendeten Formulierung der Kriteriumsitems und Vorschlägen zu deren Optimierung 
siehe Diskussionsteil.
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Abstract1
The ability to analyze teaching is deemed to be crucial to successful adaptive 
classroom teaching. It requires teachers to use their professional knowledge for 
identifying signifi cant teaching situations, for interpreting these situations in 
terms of student learning processes, and for considering possibilities for improve-
ments. In our intervention study “Video Analysis in Teacher Education” (VideA), 
we applied a quasi-experimental pretest/posttest control-group design (N = 128 
student teachers) for pursuing the question of whether teaching-related analyt-
ical skills can be fostered through analyzing one’s own or other teachers’ class-
room videos. The intervention focused on three basic features of eff ective teaching 
(goal clarity, learning support, learning climate). For measuring the partici-
pants’ analytical skills, we used open questions and standardized rating items, 
all of which related to video clips. Content analyses of the comments on the open 
questions showed a signifi cant increase in the ability to identify classroom situ-
ations that are relevant to student learning in both video groups whereas there 
was no change as regards the ability to suggest improvements in teaching and 
the ability to give reasons for why the identifi ed situations were thought to be rel-
evant. Moreover, our results indicate that there is a positive correlation between 
the ability to identify signifi cant classroom situations and the ability to interpret 
them by referring to pertinent knowledge.
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Förderung der unterrichtsbezogenen Analysekompetenz 
in der Ausbildung von Lehrpersonen durch fallbasiertes 
Lernen mit Videos

Zusammenfassung
Die unterrichtsbezogene Analysekompetenz gilt als bedeutsam für erfolgrei-
ches adaptives Handeln im Unterricht. Sie zeigt sich darin, dass Lehrpersonen 
ihr professionelles Wissen nutzen, um relevante Situationen im Unterricht zu 
identifi zieren, deren Bedeutung in Bezug auf das Lernen der Schülerinnen und 
Schüler zu interpretieren sowie begründete Optimierungsmöglichkeiten zu ent-
wickeln. Im Rahmen der Interventionsstudie Videos in der Ausbildung von 
Lehr  personen (VideA) wurde mit einem quasi-experimentellen Prä-Post-Kon-
troll gruppendesign (N = 128 Studierende) untersucht, ob sich die unterrichts-
bezogene Analysekompetenz durch die Analyse von eigenen bzw. fremden 
Unter richtsvideos fördern lässt. Inhaltlicher Fokus der Intervention waren die 
drei Unterrichtsqualitätsmerkmale „Zielklarheit“, „Lernbegleitung“ und „Lern-
atmosphäre“. Zur Erfassung der Analyse kompetenz wurden sowohl off ene Fragen 
als auch standardisierte Ratingitems zu Videosequenzen eingesetzt. Die inhalts-
analytische Auswertung der Kommentare zu den off enen Fragen zeigt einen sig-
nifi kanten Zuwachs beim Identifi zieren lernrelevanter Situationen im Unterricht 
in beiden Videogruppen, hingegen keine Veränderung beim Vorschlagen von 
Opti mierungsmöglichkeiten und beim Begründen von deren Bedeutung für 
die Lernenden. Die Ergebnisse deuten zudem darauf hin, dass die Fähigkeit 
des Erkennens und des wissensbasierten Interpretierens von lernrelevanten 
Situationen im Unterricht einen positiven Zusammenhang aufweisen.

Schlagworte
Analysekompetenz; Lernen mit Unterrichtsvideos; Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung; Off enes und standardisiertes Erhebungsinstrument

1.  Introduction

Teaching is a complex process in which teachers regularly fi nd themselves in am-
biguous and unpredictable situations that require the ability to act fl exibly and 
adaptively. It is therefore important that they are able to identify signifi cant sit-
uations, to interpret their relevance to student learning processes (Berliner, 2001; 
Sherin, 2007), and, if need be, to infer possibilities for improvements. The ability 
to analyze teaching is considered to be a crucial prerequisite for successful class-
room teaching (Sherin, Jacobs, & Philipp, 2011). In order to enhance this abili-
ty, teacher preparation programs have increasingly made use of classroom vide-
os (Gaudin & Chaliès, 2015). First studies have already yielded empirical evidence 
that points to the overall eff ectiveness of video-based learning as regards the pro-
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motion of analytical skills in initial teacher education (e.g., Hellermann, Gold, & 
Holodynski, 2015; Stürmer, Könings, & Seidel, 2013). The more specifi c question 
concerning the eff ects on particular facets of student teachers’ analytical skills is 
still in need of clarifi cation, however. The intervention study VideA (Video Analysis 
in Teacher Education) addresses this question and explores the eff ects of case-
based learning with regard to whether student teachers’ own, or other teachers’ 
classroom videos are used for fostering diff erent facets of teaching-related analyti-
cal skills. Furthermore, the study pursues the question of whether there is a corre-
lation between the ability to identify features of eff ective teaching and the ability to 
interpret teaching situations by referring to these features.

2.  Theoretical background

2.1  Analytical skills of teachers

The ability to analyze classroom teaching is an essential aspect of a teacher’s exper-
tise (Seidel & Stürmer, 2014). It is grounded in professional knowledge (Blömeke, 
Gustafsson, & Shavelson, 2015; König et al., 2014; Plöger & Scholl, 2014; Stürmer 
et al., 2013) that consists of general pedagogical knowledge, content knowledge, 
and pedagogical content knowledge (Shulman, 1987). First empirical fi ndings sup-
port the assumption that teaching-related analytical skills and especially the facet 
pertaining to the development of alternative teaching strategies are associated with 
more student-centred practices (Sun & van Es, 2015) and student performance 
(Kersting, Givvin, Sotelo, & Stigler, 2010; Kersting, Givvin, Thompson, Santagata, 
& Stigler, 2012; Roth et al., 2011). It is therefore of crucial importance to foster an-
alytical skills already in initial teacher education.

Research on analytical skills has its origins in Goodwin’s (1994) concept of pro-
fessional vision that was transferred to classroom teaching by Sherin (e.g., 2007) 
and includes the two fundamental processes of noticing and interpreting signifi -
cant classroom situations (Seidel & Stürmer, 2014). Noticing (or selective atten-
tion) refers to the identifi cation of aspects that are relevant to learning while inter-
pretation is understood as knowledge-based reasoning about classroom practices 
in terms of the impact of teachers’ decision on student learning. As for the second 
ability, Seidel and Stürmer (2014) distinguish between three empirically separable 
but closely interrelated dimensions: 1) the ability to describe features that are rele-
vant to learning; 2) the ability to explain such features; and 3) the ability to predict 
their eff ects on student learning. In addition to the two processes of noticing/iden-
tifying and interpreting, analytical skills include the ability to use one’s profession-
al knowledge for developing possible ways of improving learning processes and for 
deciding what to do next in a particular teaching situation (Blömeke et al., 2015; 
Plöger & Scholl, 2014).
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In our study, the promotion of teaching-related analytical skills focuses on the 
ability of knowledge-based identifi cation and interpretation of signifi cant class-
room situations and the ability to make reasoned suggestions for improvements 
in teaching. As regards the contents, the training concentrates on three basic fea-
tures of teaching, namely goal clarity, learning support, and learning climate, all 
of which are essential conditions for eff ective teaching irrespective of subject and 
grade (Hattie, 2009; Seidel & Shavelson, 2007). These three features belong to a 
teacher’s general pedagogical knowledge and correspond to the curriculum of the 
seminar. “Goal clarity” requires transparency about learning objectives and de-
mands of the lesson as well as a clear lesson structure. “Learning support” consists 
in process-oriented support of learning processes by means of asking questions 
that stimulate thinking, adaptive scaff olding and feedback, thus encouraging refl ec-
tion. The third feature concerns the provision of a positive and supportive “learn-
ing climate”, in which teachers take students seriously and humor and appreciation 
are essential (Seidel & Stürmer, 2014; Stürmer & Seidel, 2017).

2.2  Development of teaching-related analytical skills in 
(student) teachers

Findings from research on expertise indicate that experts tend to center on events 
that are signifi cant in terms of student learning while novices are often inclined 
to pay particular attention to the teacher’s actions (Berliner, 2001). Studies that 
explored video-based learning found that experienced teachers, owing to their so-
phisticated professional knowledge, discern the complexities of classroom teaching 
in more detail and are better able to keep track of what is going on than novices 
(Stürmer et al., 2013). This allows them to identify relevant situations and to devel-
op alternative teaching strategies in a fl exible way. Furthermore, there is evidence 
showing that novices, as opposed to experts who are better able to interpret possi-
ble eff ects of teaching on students’ learning, mainly stick to descriptions of class-
room situations (Seidel & Prenzel, 2007).

The study conducted by Gold, Hellermann, and Holodynski (2016) on student 
teachers’, teacher candidates’, and practicing teachers’ abilities to identify and in-
terpret teaching situations in terms of classroom management did not fi nd signif-
icant diff erences between the three samples. All the same, the fi ndings show that 
the student teachers proposed less alternative teaching strategies than the other 
groups. Moreover, their comments included the highest number of descriptions. 
This is consistent with the fi ndings published by Schäfer and Seidel (2015) who 
looked at how student teachers identifi ed and interpreted relevant classroom situa-
tions with respect to the features “goal clarity” and “learning climate”. Although the 
participants were able to identify several relevant events, they also paid attention 
to comparatively irrelevant aspects. Furthermore, they had diffi  culties in knowl-
edge-based reasoning about classroom practices.
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In recent years, teacher preparation programs have increasingly made use of 
case-based learning with classroom videos for fostering analytical skills (Gaudin 
& Chaliès, 2015). Classroom videos are a suitable means because they capture the 
complexity of teaching in particularly authentic ways, allow repeated observations 
of complex situations, and facilitate multi-perspective analyses (Santagata, 2014). 
Also, video-based learning opportunities are considered to be more motivating 
than text-based case studies (Moreno & Valdez, 2007). Empirical research on vid-
eo-supported learning in teacher education has provided evidence of positive ef-
fects on teaching-related analytical skills in both student teachers (e.g., Hellermann 
et al., 2015; Stürmer et al., 2013) and practicing teachers (e.g., Sherin & van Es, 
2009; Tripp & Rich, 2012). The fi ndings available so far indicate that learning with 
videos fosters the ability to identify relevant classroom situations (Barnhart & van 
Es, 2015; Star & Strickland, 2008) and to interpret them by referring to pertinent 
knowledge (Stürmer et al., 2013; Yeh & Santagata, 2015) as well as the ability to 
propose suggestions for improvements (Santagata & Guarino, 2011).

Case-based learning with videos can center on clips from one’s own or another 
teacher’s classroom. The suitability of the two types of video has been investigated 
in several studies. Seidel, Stürmer, Blomberg, Kobarg, and Schwindt (2011) showed 
that analyses of one’s own teaching led to a higher degree of immersion and that 
they are perceived to be more authentic and more motivating than analyses of oth-
er teachers’ videos. All the same, a potential disadvantage of videos that docu-
ment the teachers’ own practice is that they are less critically commented on than 
videos from unknown classrooms. This is in line with the fi ndings proposed by 
Kleinknecht and Schneider (2013) who demonstrated, that videos of other teachers 
prompted more suggestions for possible improvements in teaching than the par-
ticipants’ own videos. What is still largely unresolved, by contrast, is the question 
of whether videos from one’s own classroom or other teachers’ videos are more 
suitable for fostering specifi c facets of a teacher’s analytical skills. Moreover, there 
are hardly any studies with larger samples and control-group design that evaluate 
the eff ectiveness of video-based learning in teacher education (Gaudin & Chaliès, 
2015). One study that is already available is the one by Hellermann et al. (2015) 
who investigated the eff ects of the two types of video on student teachers’ analyt-
ical skills concerning classroom management. In comparison with the untreated 
control group, both exclusive learning with other teachers’ videos and combined 
learning with other teachers’ and the participants’ own videos had positive eff ects 
on the development of the participants’ analytical skills. The largest increase was 
achieved in the group that had worked with both types of video.

Irrespective of the type of video, the instructional setting is a decisive factor 
in the video-supported promotion of analytical skills (Blomberg, Renkl, Sherin, 
Borko, & Seidel, 2013; Brophy, 2004). Successful learning with videos requires 
a clear focus of the analyses and a well-structured learning environment (Borko, 
Koellner, Jacobs, & Seago, 2011). This ensures that (student) teachers focus their 
attention on relevant aspects and facilitates a profound analysis of the recorded 
classroom situations. The “Lesson Analysis Framework” devised by Santagata and 
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Guarino (2011) is designed to assist student teachers in learning to notice and in-
terpret relevant situations and to develop suggestions for improvements in teach-
ing. The VideA study used this framework for the analysis of the student teach-
ers’ own and other teachers’ videos (Krammer, Hugener, Frommelt, Fürrer Auf der 
Maur, & Biaggi, 2015).

The VideA results available so far show that the participants considered both 
types of video to be eff ective in terms of the development of their profession-
al competence and that they were motivated and liked dealing with authentic ex-
amples. Working with one’s own video received the highest ratings (Krammer et 
al., 2015). In summary, the analysis of both types of videos enhanced the abili-
ty to interpret teaching situations on the basis of pertinent knowledge (Krammer 
et al., 2016), which was measured by means of the standardized video-based tool 
“Observer” (Seidel & Stürmer, 2014; Stürmer & Seidel, 2017).

2.3  Measurement of analytical skills

In teacher education, classroom videos serve not only to foster teaching-related an-
alytical skills but also to measure them. Video clips situate teaching in a concrete 
context, capture its complexity, and make it possible to measure the analytical 
skills of teachers in a contextual frame (Blömeke, 2013). Ratings of and comments 
on videotaped teaching situations give an indication of how well-developed the tar-
get skills are. Instruments commonly used for this purpose are either open-end-
ed question formats with a subsequent coding of the answers (e.g., Sherin & van 
Es, 2009) or standardized tools with items whose rating can be compared to an 
expert rating (e.g., Gold & Holodynski, 2017; Meschede, Steff ensky, Wolters, & 
Möller, 2015; Seidel & Stürmer, 2014). Rating items of standardized, closed for-
mats direct the teachers’ attention to specifi c aspects whereas open questions fa-
cilitate the measurement of the ability to identify teaching situations that are rel-
evant to learning and the ability to propose suggestions for improvements. So far, 
the two types of instrument have only rarely been used in combination, which is 
why their synergistic potential has not been fully explored yet (Gold et al., 2016; 
Schäfer & Seidel, 2015).

3.  Research questions

Our contribution investigates the eff ects of the use of classroom videos in initial 
teacher education in terms of specifi c facets of teaching-related analytical skills. We 
aim to fi nd out to what extent student teachers are able to apply their theoretical 
knowledge of three basic features of eff ective teaching – goal clarity, learning sup-
port, and learning climate – to real-life situations if they are asked to write com-



Fostering teaching-related analytical skills

43JERO, Vol. 11, No. 2 (2019)

ments on video clips and to suggest improvements in teaching. The results of our 
study are supposed to answer the following research questions:
1. Are the participating student teachers able to identify the three basic features of 

eff ective teaching (goal clarity, learning support, learning climate)?
2. Do the student teachers propose suggestions for improvements that relate to 

how student learning could be additionally enhanced through teaching strategies 
that relate to the three basic features of eff ective teaching?

3. Do the student teachers provide knowledge-based reasons for why they think 
that the identifi ed features and their suggestions for improvements are signifi -
cant for student learning?

We expect student teachers to be able to notice the three basic features of eff ective 
teaching after the intervention. As novices are less able to interpret eff ects of teach-
ing on students’ learning and propose alternative teaching strategies (e.g., Gold et 
al., 2016; Seidel & Prenzel, 2007) and due to student teachers’ still limited profes-
sional knowledge in the fi rst year of their preparation program, we assume student 
teachers’ learning gain in providing reasons for the relevance of the identifi ed fea-
tures and to suggest alternative teaching strategies to be lower. However, due to 
the provided learning opportunities during the intervention we hypothesize posi-
tive changes in the three examined facets of the student teachers’ analytical skills.

The results of our study are also supposed to answer the question if the three 
intervention groups diff er in their abilities to identify the three basic features of 
eff ective teaching, propose suggestions for improvements and provide reasons 
for why they think that the identifi ed features and their suggestions for improve-
ments are signifi cant for student learning. We expect student teachers in the three 
intervention groups to benefi t from the intervention and show positive develop-
ments in their analytical skills. Students in the video groups are predicted to prof-
it more than the control group. As working with one’s own videos met with the 
highest degree of acceptance in our study and as it is considered to lead to a high-
er degree of immersion (Seidel et al., 2011), we expect this video group to show the 
highest change in identifying and interpreting. In contrast, because of less emo-
tional involvement and more critical stance when analyzing other teachers’ videos 
(Kleinknecht & Schneider, 2013), student teachers’ in this intervention group may 
focus more on proposing suggestions for improvement, which could lead to the 
highest change between the pre- and the post-test in this facet of student teacher’s 
analytical skills.

Moreover, we are interested in the way in which the results of this methodolog-
ical approach with open-ended questions are associated with the results generated 
by means of the standardized tool “Observer”. Thus, the following research ques-
tion was addressed in an explorative way:
4. Do the facets of analytical skills (identifying, providing reasons) as measured in 

comments on open questions correlate with the ability to interpret (describing, 
explaining, predicting) teaching situations by referring to theoretical knowledge 
as measured by the standardized tool “Observer”?
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4.  Design and method

4.1  Project design

The intervention was embedded in a compulsory seminar and involved three con-
ditions with nine seminar groups in total. Three of these groups worked with vid-
eos from their own practice, which had been recorded during an internship, and 
with the teaching materials they had used, while three other groups dealt with vid-
eos and materials from other teachers. So as to evaluate the eff ects of case-based 
video analyses, we included a control group with three further seminar groups that 
attended to written documents and materials instead of videos. Both the partici-
pating student teachers and the facilitators were randomly assigned to one of the 
three conditions. In preparation of the intervention, the facilitators had been intro-
duced to the contents and to the procedure of case analysis in a three-day work-
shop.

For all three conditions, the examples of classroom teaching and the supple-
mentary materials had been specifi cally selected to ensure that they provided a 
solid basis for an analysis with respect to the three focused basic features of ef-
fective teaching. They had to contain the realization of at least one of the three fo-
cused features in an explicit and clearly observable way. In all conditions, the par-
ticipants had to analyze the examples (their own or other teachers’ videos; written 
materials) for 90 minutes per week. The analyses were structured according to the 
“Lesson Analysis Framework” mentioned above (Santagata & Guarino, 2011). The 
theoretical basics were made available in a script that included descriptions, indi-
cators, and examples of the three features (details in Biaggi, Krammer, & Hugener, 
2013; Krammer & Hugener, 2014; Krammer et al., 2015).

In order to check the implementation, in each seminar group the intervention 
was fi lmed once. These videotaped seminar sessions were inspected by two raters. 
The results confi rmed that all facilitators followed the procedure of the “Lesson 
Analysis Framework” and focused on the three basic features of eff ective teaching.

4.2  Sample

In total, 163 student teachers from the University of Teacher Education Lucerne, 
Switzerland, took part in the intervention. As stated above, participation was com-
pulsory. 35 participants had to be excluded from the analyses because of miss-
ing data, which resulted in a fi nal sample consisting of 128 student teachers. 46 
of them worked with their own videos, 40 with videos from other teachers, and 42 
with written teaching/learning materials. All participants were in their second se-
mester and studied for a teaching certifi cate at kindergarten and primary-school 
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level (71.1  %) or at lower secondary-school level (28.9  %). On average, they were 
21.75 years old (SD = 2.10), and 78.9  % of them were female.1

4.3  Instruments

Before and after the intervention, the participants completed an online video-sur-
vey that consisted of two parts. The fi rst part measured diff erent facets of teach-
ing-related analytical skills (identifi cation of key features of eff ective teaching, 
proposing suggestions for improvements, providing reasons) by means of written 
comments on three video clips while the second part consisted in a shortened ver-
sion of the standardized tool “Observer” (Seidel & Stürmer, 2014).

4.3.1  Written comments

The open question format asked the student teachers to write comments on vide-
otaped classroom teaching. The task consisted of three video clips from diff erent 
school levels and subjects that had been specifi cally selected so that they illustrat-
ed the features “goal clarity”, “learning support”, and “learning climate”. The two 
questions to be answered were the following: “1. Please describe what you have no-
ticed in these teaching situations. Give reasons for why you think that your ob-
servations are important in terms of student learning. 2. Please make suggestions 
for how student learning could be additionally enhanced and give reasons for your 
suggestions”.

Before the intervention, the average length of the comments on the two ques-
tions amounted to 82 words per video clip. After the intervention, the comments 
contained an average of 98 words per video clip and were thus signifi cantly longer 
than at the beginning of the intervention (Wilcoxon test: z = 3.42, p < .01).

4.3.2  “Observer”

In the standardized survey format, which also included three video clips, the par-
ticipants had to rate a range of items in terms of the three basic features of eff ec-
tive teaching on a four-level scale. Their ratings were thereafter compared to an ex-
pert rating (three experts, Cohen’s κ = .79) so that the percentage of agreement 
could be determined. As several studies have shown, the tool “Observer” is a well-
suited means for measuring aspects of professional vision respectively the abili-
ty of knowledge-based interpretation of teaching situations in a valid and reliable 

1 In fi rst year of the full time preparation program, all student teachers follow the same 
curriculum, which mainly covers educational psychology, general pedagogy and subject 
specifi c pedagogy. The three intervention groups were comparable with respect to age, 
sex and the school level they were being prepared for.
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way (Seidel & Stürmer, 2014). In our study, we reached good EAP/PV reliabilities 
for knowledge-based interpretation (α = .81) and its three dimensions “describing” 
(α = .77), “explaining” (α = .81), and “predicting” (α = .85).

4.4  Data analyses

4.4.1  Coding of the comments

The content analysis of the comments on the video clips was based on a category 
system that was grounded in both theory and data and had been newly developed 
for the purposes of the study. The theoretical foundation consisted in the script 
concerning the three basic features of eff ective teaching that had been created by 
the research team and served as a reference in the video analyses of the interven-
tion. The categories had been derived from comments of the pilot study2 and were 
thereafter validated by applying them to comments of the main sample. The focus 
of the analysis was twofold: 1) content of the comments (aspects of basic features 
of eff ective teaching that the participants had identifi ed and/or mentioned in their 
suggestions for improvements) and 2) the quality of the reasons that the partici-
pants had provided for their suggestions.

The coding procedure fi rst divided the comments into thematic units that were 
defi ned by one of the three basic features of eff ective teaching (goal clarity, learn-
ing support, learning climate) and, if existing, reasons for their signifi cance for stu-
dent learning. Thus, each thematic unit was coded in terms of content and quality 
of reasons. The content of the comments was separately categorized for each iden-
tifi ed aspect of the three basic features of eff ective teaching and for each suggestion 
for improvements. The aspects that the student teachers could theoretically have 
noticed in the three video clips had beforehand been determined by three experts 
(see Table 1). All of them had expertise in educational psychology and were famil-
iar with both the intervention and the associated materials. The coders decided for 
each of the participants’ observations whether they corresponded to one of the pre-
determined aspects. Statements that did not relate to one of the three features but 
referred to aspects like clothing, language, or the furniture of the classroom were 
assigned to the category “Further aspects”.

For evaluating the quality of the reasons, the research team defi ned three cat-
egories that were similar to the “levels of interpretation” proposed by Kersting, 
Givvin, Thompson, Santagata, and Stigler (2012). The fi rst category applies to com-
ments that merely describe the teaching situation whereas the second category 
contains comments that, at least in part, provide an interpretation of the teaching 
situation. The reasons rudimentarily relate to student learning processes. Essential 
concepts of educational psychology are mentioned but not further explained (e.g., 

2 In the pilot study all instruments and intervention materials had been tested with 110 
student teachers.
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metacognition, motivation). The third category consists of comments providing 
elaborate reasons and comprehensive descriptions of the signifi cance for student 
learning processes (see Table 2).

Table 1:  Categories relating to the content of the comments (with examples)

Content Category/Aspect Example

Goal clarity Clarifi cation of goals “Defi nition of clear goals so that the students 
know why they have to learn a certain thing 
(transparency).”

Clarifi cation of expectations “In this circle, the task was explained and 
looked at in more detail so that the students 
ask as less questions as possible while working 
and can fully concentrate on the task.”

Use of media enhances under-
standing

“The teacher could have asked the students to 
create a transparency so that all students can 
see the posters in the classroom.”

Contextualization: verbal “The teacher established a close connection 
with everyday life by planting the calculations 
also rhetorically in the restaurant.”

Contextualization: media “Getting started together arouses the students’ 
interest and curiosity. The prepared environ-
ment with objects from the restaurant acti-
vates the students’ prior knowledge.”

Structure of the teaching “The teaching situation is very structured. 
There is an introduction to the topic, a phase 
of student work, and at the end of the lesson 
the teacher documents the results.” 

Learning support Questions: degree of open-
endedness 

“Open-ended question format; that is to say, 
the students were free to fi nd their own way of 
solving the problem.”

Factual-constructive feedback “Furthermore, I noticed that the teacher gave 
factual and constructive feedbacks when the 
students asked him whether their solution was 
correct. Each time, the teacher answered and 
stimulated further thoughts, but without giv-
ing the solution away.”

Refl ection on the procedure “The students present their own solutions. 
This shows that there isn’t just one way of 
doing it.” 

Learning climate Teacher takes the students seri-
ously

“The teacher made time for each group and 
carefully looked at the calculations as well. The 
students can see this as a confi rmation, and it 
shows that the teacher takes the students and 
their suggestions seriously.”

Humor “The teacher uses humor in a conscious and 
purposeful way.”

Further aspects -- “The teacher said ‘um’ too often.”



Manuela Frommelt, Isabelle Hugener† & Kathrin Krammer

48 JERO, Vol. 11, No. 2 (2019)

Table 2:  Categories relating to the quality of the reasons (with examples)

Category Example

No reasons “The teacher presents a real-world problem to the students that can be transferred 
to everyday life.”

Rudimentary 
reasons

“They dealt with a real-world problem that was connected to a brain-teaser. This 
arouses the students’ interest and motivation.”

Elaborate reasons “By telling this little story, the teacher confronts the students with a real-world 
problem. I can imagine that the children now ask themselves why it isn’t possible 
to transport light. They try to understand this. By doing so, they activate their prior 
knowledge, which allows them to integrate new knowledge in a better way.”

4.4.2  Reliability of the coding

The comments were coded by six trained persons who had no information about 
the intervention groups or the time-points of the measurements. In a training, cod-
ers were introduced to the coder manual and its application based on data of the 
pilot study. The manual contained the description of the categories and examples. 
To achieve a high consensus about the diff erent codes diffi  cult examples were dis-
cussed and added to the category system in order to specify the defi nitions. Before 
the coding and after the fi rst half of the comments had been coded, we conducted 
a reliability check on all categories. For this purpose, we randomly selected three 
to fi ve comments per category, each of which consisted of at least twenty themat-
ic units. The percentage of agreement served as the reliability measure and had 
to meet at least 85  % according to Hugener, Pauli, and Reusser (2006). The fi rst 
check compared the coding with the model coding by the research team while the 
second check pertained to inter-rater agreement. Both checks resulted in reliability 
values of at least 85  % for each facet of teaching-related analytical skills.

4.4.3  Statistical analyses

The quantitative analyses of the comments were separately conducted for the iden-
tifi ed features and for the suggestions for improvements. We determined the rela-
tion between the number of features/suggestions mentioned in the comments and 
the total number possible as defi ned by the category system. As for the quality of 
the reasons, we determined the proportions of the three reasoning categories to the 
total number of the identifi ed features of eff ective teaching and the suggestions for 
improvements. This procedure was chosen in order to prevent bias because of the 
varying length of the comments.

For investigating the development of the ability to identify signifi cant teaching 
situations, the ability to provide suggestions for improvements, and the ability to 
provide adequate reasons in the comments, we conduced repeated-measures mul-
tivariate analyses of variance. The relations between the ability to identify basic 
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features of eff ective teaching and to provide reasons for their relevance as meas-
ured in the comments and the ability to provide knowledge-based interpretations 
of teaching situations as measured with the standardized tool “Observer” were cal-
culated by means of Pearson correlations.

5.  Results

5.1  Identifi cation of basic features of eff ective teaching

The fi rst research question focused on the identifi cation of features of teaching that 
are conducive to learning. Before the intervention, the student teachers had, on 
average, been able to identify 20  % of those 23 aspects that were included in the 
category system and thus theoretically observable in the video clips. After the in-
tervention, the proportion of identifi ed aspects amounted to an average of 24  % 
(see Table 3). The results of the repeated-measures analyses of variance show that 
the participants of the total sample achieved a signifi cant increase with a medi-
um eff ect size in their ability to identify basic features of eff ective teaching (see 
Table 4). The increase is statistically signifi cant for all three features (goal clarity: 
t(127) = -2.36, p < .05; learning support: t(127) = -3.18, p < .01; learning climate: 
t(127) = -2.81, p < .01). The highest increase was attained in the feature “learning 
support”. Apart from aspects concerning the three key features of eff ective teach-
ing, the student teachers mentioned two or three further aspects on average and 
did so before and after the intervention (see Table 3).

Table 3:  Identifi cation of basic features of eff ective teaching and further aspects (N = 128)

Measure-
ment

Descriptive statistics

Absolute values Proportions in percentagesa

M SD Min Max M SD Min Max

All features 
of eff ective 
teaching (23)b

t1 4.53 2.07 1 12 0.20 0.09 0.04 0.52

t2 5.55 2.47 1 12 0.24 0.11 0.04 0.52

Goal clarity 
(10)b

t1 2.20 1.25 0 6 0.22 0.12 0.00 0.60

t2 2.50 1.18 0 6 0.25 0.12 0.00 0.60

Learning 
support (8)b

t1 1.59 1.15 0 5 0.20 0.14 0.00 0.63

t2 2.05 1.52 0 7 0.26 0.19 0.00 0.88

Learning 
climate (5)b

t1 0.74 0.86 0 4 0.15 0.17 0.00 0.80

t2 1.00 0.76 0 3 0.20 0.15 0.00 0.60

Further aspects
t1 2.88 1.98 0 12 - - - -

t2 3.05 2.08 0 9 - - - -
aProportion of identifi ed aspects of eff ective teaching (three video clips) relative to expert analysis in 
percentages. bNumber of aspects of eff ective teaching identifi ed by experts (three video clips).
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A comparison between the three groups shows that the groups that had worked 
with their own or other teachers’ videos identifi ed signifi cantly more aspects of ef-
fective teaching after the intervention than before the intervention. The control 
group, by contrast, which had solely dealt with written materials, did not do signif-
icantly better after the intervention (see Table 4). The results of the repeated-mea-
sures analysis of variance revealed, however, that the development of the ability to 
identify features of eff ective teaching did not signifi cantly diff er between the three 
groups (F(2, 125) = 0.85, p = .43, η2 = .01).

Table 4:  Development of the ability to identify aspects of features of eff ective teaching by 
intervention group (N = 128)

Pretest Posttest Δ t1, t2

Sample N F df η2 M SD M SD M SD

All intervention groups 128 20.40*** 1,127 0.14 0.20 0.09 0.24 0.11 0.04 0.11

Other teachers’ videos 40 11.39*** 1, 39 0.23 0.19 0.11 0.26 0.12 0.06 0.12

Participants’ own 
videos 46 7.27*** 1, 45 0.14 0.20 0.08 0.23 0.10 0.04 0.10

Teaching/learning 
materials 42 3.11*** 1, 41 0.07 0.20 0.08 0.24 0.10 0.03 0.12

*p < .05, **p < .01, ***p < .001.

5.2  Suggestions for improvements in teaching

The second research question focused on the participants’ suggestions for improve-
ments in teaching through strategies that relate to the three basic features of ef-
fective teaching. On average, the student teachers mentioned 11  % of the 16 possi-
bilities included in the category system before the intervention and 12  % after the 
intervention (see Table 5). Before the intervention, the participants had most often 
proposed suggestions that concerned the feature “learning support”, but there was 
no increase after the intervention (t(127) = 1.21, p = .23). The same applies to the 
feature “goal clarity” in which we found no increase either (t(127) = 0.97, p = .34). 
Only as regards the feature “learning climate”, the student teachers provided more 
suggestions for improvements after the intervention than they had done before 
(t(127) = 4.74, p < .001). Before and after the intervention, the participants more-
over mentioned two to three suggestions for improvements concerning other as-
pects on average.
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Table 5:  Suggestions for improvements in terms of the three basic features of eff ective 
teaching and further aspects (N = 128)

Measure-
ment

Descriptive statistics

Absolute values Proportions in percentagesa

M SD Min Max M SD Min Max

All features of eff ective 
teaching (16)b

t1 1.78 1.21 0 6 0.11 0.08 0.00 0.38

t2 1.91 1.28 0 6 0.12 0.08 0.00 0.38

Goal clarity (9)b
t1 0.70 0.87 0 4 0.08 0.10 0.00 0.44

t2 0.60 0.85 0 3 0.07 0.09 0.00 0.33

Learning support (4)b
t1 0.82 0.68 0 3 0.21 0.17 0.00 0.75

t2 0.73 0.66 0 2 0.18 0.16 0.00 0.50

Learning climate (3)b
t1 0.27 0.48 0 2 0.09 0.16 0.00 0.67

t2 0.57 0.71 0 3 0.19 0.24 0.00 1.00

Further aspects
t1 2.20 1.42 0 8 - - - -

t2 2.52 1.53 0 9 - - - -
aProportion of suggested improvements (three video clips) relative to expert analysis in percentages. 
bNumber of expert suggestions for improvements (three video clips).

The results of the repeated-measures analysis of variance confi rm that the student 
teachers of the total sample did not make more suggestions for improvements af-
ter the intervention than before the intervention (see Table 6). Furthermore, Table 
6 shows that there were no diff erences in the development between the three in-
tervention groups (F(2,125) = 0.03, p = .97, η2 = .00). Thus, in none of the groups 
we could fi nd an increase in the ability to make suggestions for improvements in 
teaching.

Table 6:  Development of the ability to suggest improvements by intervention group 
(N = 128)

Pretest Posttest Δ t1, t2

Sample N F df η2 M SD M SD M SD

All intervention 
groups 128 0.71 1,127 0.01 0.11 0.08 0.12 0.08 0.01 0.10

Other teachers’ 
videos 40 0.06 1, 39 0.00 0.11 0.09 0.12 0.09 0.00 0.12

Participants’ own 
videos 46 0.42 1, 45 0.01 0.10 0.07 0.10 0.06 0.01 0.08

Teaching/learn-
ing materials 42 0.44 1, 41 0.01 0.13 0.07 0.14 0.09 0.01 0.10
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5.3  Quality of the reasons

Our analyses concerning the third research question and thus the quality of the 
reasons for the signifi cance of the identifi ed features of eff ective teaching and pro-
posed suggestions for improvements show that before the intervention the student 
teachers on average did not provide reasons for 62  % of the identifi ed features of 
eff ective teaching and their suggestions for improvements. For 35  % of the aspects, 
the comments contained rudimentary reasons, and 3  % of the aspects were backed 
by elaborate reasons (see Table 7). After the intervention, the proportion of as-
pects without reasons was as high as before the intervention and amounted to 62  % 
again (t(127) = -0.04, p = .97). The same can be stated regarding rudimentary rea-
sons for the signifi cance of identifi ed features of eff ective teaching: There was no 
signifi cant increase after the intervention (t(127) = 1.04, p = .30). Elaborate rea-
sons, by contrast, were provided for 5  % of the aspects, which marks a signifi cant 
increase (Wilcoxon Test: z = 2.70, p < .02).3

Table 7:  Descriptive statistics: Quality of reasons (N = 128)

Measure-
ment

Descriptive statistics

Absolute values Proportion in percentagesa

M SD Min Max M SD Min Max

No reasons
t1 3.77 2.02 0 11 0.62 0.26 0.00 1.00

t2 4.50 2.49 0 13 0.62 0.26 0.00 1.00

Rudimentary reasons
t1 2.35 1.96 0 9 0.35 0.24 0.00 0.88

t2 2.53 2.01 0 8 0.32 0.23 0.00 1.00

Elaborate reasons
t1 0.20 0.67 0 5 0.03 0.09 0.00 0.71

t2 0.42 0.78 0 5 0.05 0.10 0.00 0.56
aProportions of reasons provided for identifi ed aspects of features of eff ective teaching and suggestions for 
improvements in percentages. 100  % refer to the total of identifi ed aspects of features of eff ective teaching 
and suggestions for improvements.

The results of the repeated-measures analysis of variance show that there was no 
diff erence in the development of the quality of the reasons between the three inter-
vention groups (F(2,125) = 1.08, p = .34, η2 = .02). In all three groups, the quality 
of the reasons remained the same (see Table 8).

3 Because of the dependence of the three variables that relate to the quality of the reasons, 
the signifi cance level was adjusted through Bonferroni correction.
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Table 8:  Development of the quality of the reasons (rudimentary and elaborate) by inter-
vention group (N = 128)

Pretest Posttest Δ t1, t2

Sample N F df η2 M SD M SD M SD

All intervention groups 128 0.01 1, 127 0.00 0.38 0.26 0.38 0.26 0.00 0.34

Other teachers’ videos 40 0.63 1, 39 0.02 0.39 0.24 0.35 0.25 -0.04 0.32

Participants’ own videos 46 0.99 1, 45 0.02 0.39 0.29 0.45 0.29 0.06 0.40

Teaching/learning 
materials 42 0.39 1, 41 0.01 0.36 0.25 0.33 0.21 -0.03 0.30

Note. Owing to the small number of elaborate reasons, rudimentary reasons and elaborate reasons have 
been merged.

5.4  Correlations between diff erent facets of analytical skills

The fourth question dealt with correlations between the ability to identify features 
of eff ective teaching and to provide reasons for their relevance as refl ected in the 
comments and the ability of knowledge-based interpretation of teaching situations 
as measured by the tool “Observer”. The reported results exclusively relate to one 
of the three video clips of the “Observer” because this clip was part of the open 
question format as well. After the intervention, the agreement between the stu-
dent teachers’ ratings and the experts’ rating of the video clip under consideration 
amounted to 30  % (in total). Moreover, the values of the three dimensions “de-
scribing,” “explaining,” and “predicting” are very similar (see Table 9).

The results show that knowledge-based interpretation and its three dimensions 
signifi cantly correlate with the ability to identify features of eff ective teaching. The 
higher the ability to identify relevant teaching situations is, the higher the values 
for knowledge-based interpretations in the “Observer” are. We also found positive 
correlations between the reasons provided in the comments and knowledge-based 
interpretations in the “Observer”, but they were not statistically signifi cant.
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Table 9:  Descriptive statistics: Knowledge-based interpretation in the tool “Observer” 
and correlations with comments on one video clip (identifi cation and reasons) 
(N = 128)

Proportions “Observer” 
in percentages t2

Comments t2

Identifi cation Reasonsa

M SD M = .20, 
SD = .15b

M = .23, 
SD = .31b

Knowledge-based inter-
pretation (in total) 0.30 0.26 .33** .14

Describing 0.28 0.26 .27** .12

Explaining 0.29 0.27 .27** .08

Predicting 0.32 0.30 .35** .17

aOwing to the small number of elaborate reasons, rudimentary reasons and elaborate reasons have been 
merged. bIn percentages.
**p < .01.

6.  Discussion

The aim of our article was to investigate the eff ects of learning with classroom vid-
eos on diff erent facets of teaching-related analytical skills in initial teacher educa-
tion. Furthermore, we were interested in how the ability to identify basic features 
of eff ective teaching and to give reasons for their relevance as refl ected in the com-
ments and the ability of knowledge-based interpretation of teaching situations as 
measured by the tool “Observer” correlate. In what follows, we summarize and dis-
cuss our fi ndings and conclude with some remarks on the limitations of our study 
and an outlook.

6.1  Development of diff erent facets of teaching-related 
analytical skills

With regard to the eff ects of case-based learning with classroom videos, the fi nd-
ings vary between the diff erent facets of teaching-related analytical skills. After the 
intervention, the student teachers of the two video groups were signifi cantly bet-
ter able to identify teaching situations that are relevant to learning than the con-
trol group. This means that the structured analysis of written materials did not in 
the same way lead to a measurable increase in the ability to identify the three fo-
cused features of eff ective teaching and might be attributed to the media-specifi c 
advantages of classroom videos to foster analytical skills of teachers (e.g., authen-
ticity, capture complexity of teaching). Because there were no diff erences between 
the two video groups, we can conclude that structured analyses of classroom vide-
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os in general can contribute to enhancing the ability to identify essential features of 
eff ective teaching, irrespective of whether the student teachers deal with their own 
or with other teachers’ videos.

As for the suggestions for improvements in teaching, there was no signifi cant 
increase in any of the three intervention groups. When the participants suggest-
ed alternative teaching strategies, they mostly related to the feature “learning sup-
port”, no matter whether the suggestions were made before or after the interven-
tion. The highest increase occurred in the feature “learning climate”. This fi nding 
may indicate that it is easier to acquire the ability to suggest improvements per-
taining to this feature than to acquire this ability in connection with the other two 
features.

Apart from the focused features of eff ective teaching, the participants’ com-
ments also included several other aspects of classroom teaching. The fi ndings by 
Schäfer and Seidel (2015) make it plausible to assume that the category “Further 
aspects” may at least in part contain irrelevant features. Additional analyses of the 
comments are needed for clarifying this hypothesis, however.

In general, the student teachers had diffi  culty in providing reasons for the rel-
evance of identifi ed features of eff ective teaching and for their suggestions for im-
provements both before and after the intervention. The proportion of features that 
are supplemented with elaborate reasons is very low in both measurements. Thus, 
establishing connections with student learning processes and linking them to ba-
sic knowledge of educational psychology seems to be a demanding task for stu-
dent teachers. This is consistent with the fi ndings published by Schäfer and Seidel 
(2015) who also reached the conclusion that student teachers fi nd it diffi  cult to give 
knowledge-based reasons for their observations.

Summing up our fi ndings, we can conclude that case-based learning with class-
room videos at the beginning of a teacher preparation program was not to the same 
extent eff ective in fostering all three facets of teaching-related analytical skills. The 
fact that there was neither an increase in the ability to make suggestions for im-
provements nor an increase in the ability to provide reasons could point to the lim-
its of the learning gains to be expected within one single semester.

Another explanation might be the timing of the intervention. It took place in 
the fi rst year of the preparation program. Since this is quite early, it could account 
for why the student teachers had not been fully able to apply their newly acquired 
knowledge fl exibly to authentic teaching situations (Berliner, 2001; Steff ensky, 
Gold, Holodynski, & Möller, 2015). The fi nding that it is easier for student teach-
ers to identify relevant teaching situations than to interpret their signifi cance in 
terms of the impact of teachers’ decisions on student learning and to propose rea-
soned suggestions for improvements could therefore indicate that the second and 
the third facet rest on more closely interconnected knowledge structures than iden-
tifying alone. This assumption can be supported by referring to the model of teach-
ing-related analytical skills devised by Plöger and Scholl (2014). Their model is 
grounded in research on expertise and places the ability to make reasoned sug-
gestions for alternative teaching strategies on higher levels that require a well-de-
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veloped perception of complexities and the integration of pertinent knowledge. 
Furthermore, also the study by Gold et al. (2016) showed that student teachers 
were less capable of suggesting alternative strategies than teacher candidates and 
experienced teachers. Thus, it is vital that teacher preparation programs not only 
impart knowledge of educational psychology, but also provide student teachers 
with opportunities to relate this knowledge to authentic examples, as this is prac-
ticed in video-supported case studies.

Furthermore, our fi ndings point to the importance of the facilitators’ role in 
case-based work with classroom videos. Other studies particularly emphasize the 
aspect of how the analysis is guided (e.g., Borko et al., 2011; Santagata & Guarino, 
2011; van Es, Tunney, Goldsmith, & Seago, 2014). This could point to further ex-
planations for the diff erences in the development of the three facets. It is possi-
ble, for instance, that in our intervention – although the procedure was standard-
ized – the ability to give reasons and the ability to suggest improvements were less 
intensely practiced than the ability to identify situations that are relevant to learn-
ing. The implementation check confi rmed a comparable application of the “Lesson 
Analysis Framework”, but the facilitators’ support activities were not analyzed in 
detail. Hence, this point requires further clarifi cation.

6.2  Correlations between diff erent facets of analytical skills

The results from the complementary survey with the standardized tool “Observer” 
show that case-based learning with classroom videos can foster the ability to in-
terpret teaching situations on the basis of pertinent knowledge (Krammer et al., 
2016). Those facets that were measured with both instruments (comments and 
“Observer”) correlate positively, but only the correlation between identifi cation 
and knowledge-based interpretation was statistically signifi cant. König et al. (2014) 
were also able to fi nd a positive, though not signifi cant correlation between the 
identifi cation and the interpretation of general pedagogical aspects of classroom 
teaching. Therefore, the authors conclude that the two facets are only loosely asso-
ciated. Similarly, loose connections were found by Gold et al. (2016), who conduct-
ed their study on professional vision concerning classroom management. The num-
ber of identifi ed events (open question format) did not signifi cantly correlate with 
the results from a standardized scale that measured the abilities relating to de-
scribing and interpreting. Owing to the diff erences in the instruments, the focused 
contents, and the design of the studies, these fi ndings are comparable to ours only 
within limits, however.

That the correlations between knowledge-based interpretation in the “Observer” 
and the ability to give reasons in comments were not signifi cant could indicate that 
the latter is a distinct facet that requires more fl exibly structured knowledge or 
even other skills than the former. Since while the answers in standardized instru-
ments are limited to a particular range of options, an open format involves unguid-
ed recalling of relevant theoretical knowledge and associating this knowledge with 
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a given teaching situation. Without this fl exibility in the use of pertinent knowl-
edge it is not possible to generate hypotheses concerning the eff ects of a teacher’s 
actions on student learning and thus not possible to provide well-founded reasons.

6.3  Limitations and outlook

The only minor developments of student teachers’ diff erent facets of teaching-relat-
ed analytical skills, which can also be ascribed to the design of the study, might be 
due to the timing of the second measurement, which took place at the end of the 
semester and thus simultaneously with the exam period. It is likely that the partic-
ipants devoted less priority to the second survey than to their exams, which raises 
doubts about whether we could document their actual progress.

Our fi ndings concerning the correlations between the diff erent facets of teach-
ing-related analytical skills rest on the analysis of one single video. Hence, we 
should emphasize that the reported results are only explorative in nature and that 
they merely provide fi rst indications of correlations between the abilities under dis-
cussion. In order to clarify the question of whether and how these abilities corre-
late, more research is necessary.

Moreover, our data do not provide information about the eff ects of video anal-
yses on the participants’ actual behavior in the classroom or on the learning gains 
of the students taught by the participants. Pursuing these questions would yield 
knowledge on the eff ects of a video-based enhancement of teaching-related analyti-
cal skills on practical teaching and thus clarify whether this approach is functional. 
This, in turn, would provide valuable inputs when it comes to improving the design 
of teacher preparation programs.

Despite the limitations mentioned above, the study presented in this article 
makes a contribution to the research on eff ects of video-based interventions on the 
development of diff erent facets of teaching-related analytical skills at the begin-
ning of initial teacher education. So as to document and monitor this development 
over the course of the whole preparation program, a longitudinal study would be 
required. Furthermore, this study provides valuable information for the design of 
video-based teacher education as our fi ndings show that students’ own videos and 
videos from other teachers can be used to foster their ability to identify relevant 
classroom situations. In contrast, however, interpreting classroom situations and 
proposing suggestions of improvement seem to be challenging for student teachers 
in the fi rst year of their preparation program. Thus, the question arises how to de-
sign propitious settings for fostering these two facets of analytical skills.
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Zusammenfassung1
Die gelingende Zusammenarbeit von Eltern und Lehrkräften gilt als eine wich-
tige Voraussetzung für den schulischen Bildungserfolg Lernender und wirkt sich 
zudem positiv auf die Beziehung von Lehrkräften und Lernenden aus. Der vor-
liegende Beitrag untersucht, inwiefern das Engagement von Klassenlehrkräften 
in der Zusammenarbeit mit Eltern, operationalisiert über angebotene formel-
le und informelle Kontakte, sowie die von Lernenden wahrgenommene Lehrer-
Schüler-Beziehung mit der intrinsischen Motivation Lernender in Zusammenhang 
stehen. Ausgewertet wurden Daten von 881 Schülerinnen und Schülern aus 39 
neunten und zehnten Klassen aus 13 Schulen der Sekundarstufe (Gymnasien 
und Integrierte Sekundarschulen). Manifest-latente Mehrebenenmodelle zei-
gen signifi kant positive Zusammenhänge zwischen der von Lehrkräften an-
gebotenen Vielfalt formeller Kontakte und der intrinsischen Motivation der 
Lernenden auf Klassenebene. Auf Individualebene zeigen sich signifi kante posi-
tive Zusammenhänge zwischen der von Lernenden berichteten Lehrer-Schüler-
Beziehung und der intrinsischen Motivation.
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Class teacher’s engagement in parent-teacher 
partnership and student’s motivation in secondary 
schools

Abstract
Parent-teacher partnerships are important prerequisites for successful school-re-
lated learning processes of students and is positive related to the relationship be-
tween teachers and students. This two-wave longitudinal study examines the re-
lationship between parental work of class teachers, measured by their formal 
and informal communication practices, the teacher-student relationship, and 
the students’ intrinsic motivation. The analyses are based on questionnaire data 
from N = 881 students of 39 classrooms (9th and 10th grade) at German sec-
ondary schools (two school types: Gymnasium and Integrated Secondary School). 
Manifest-latent multilevel analyses show a signifi cant and positive relationship 
between formal communication practices and students’ intrinsic motivation at the 
class level. At the individual level, student-reported teacher-student relationship is 
signifi cantly and positively related to students’ intrinsic motivation. 

Keywords
Intrinsic motivation; Longitudinal multilevel analysis; Parent-teacher partner-
ship; Teacher-student relationship

1.  Einleitung

Die Motivation von Schülerinnen und Schülern gilt als ein zentraler Faktor für er-
folgreiche Lernprozesse im schulischen Kontext (Schiefele & Schaff ner, 2015). 
Zahlreiche Studien zeigen, dass eine hohe intrinsische Motivation sowohl die 
Ausdauer im Lernprozess als auch die Freude am Lernen begünstigt (Rohlfs, 
2011; Wild & Lorenz, 2010). Besonders am Ende der Sekundarstufe I ist die 
Förderung der Lernmotivation in der Schule hochrelevant, da Lernende wichti-
ge berufl iche und bildungsbezogene Entscheidungen treff en müssen. Diese sind 
maßgeblich durch ihre Motivation beeinfl usst (Lauermann, Tsai & Eccles, 2017; 
Nagy, Trautwein, Baumert, Köller & Garrett, 2006). Der Stage-Environment Fit- 
Hypothese von Eccles et al. (1993) folgend führt die fehlende Passung zwischen 
schulischen Lehr-Lernarrangements und den Bedürfnissen Lernender zur kontinu-
ierlichen Abnahme der Motivation nach dem Übergang in die Sekundarstufe I. Auf 
Grund der hohen Relevanz der Motivation Jugendlicher für ihre berufs- und bil-
dungsbezogenen Entscheidungsprozesse ist es notwendig, Möglichkeiten der schu-
lischen Förderung der Motivation in dieser Entwicklungsphase zu untersuchen.

Die Motivation eines Menschen, also die „aktive Ausrichtung des momentanen 
Lebensvollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzustand“ (Rheinberg & Vollmeyer, 
2012, S. 15) kann unter anderen in die Lern- und der Leistungsmotivation unter-
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schieden werden (Schlag, 2013). Die Lernmotivation ist defi niert als die selbstini-
tiierte Intention eines Individuums, bestimmte Inhalte und Fertigkeiten zu erler-
nen, während die Leistungsmotivation als Absicht des Erreichens oder Überragens 
von individuellen oder sozialen Erwartungen beschrieben werden kann (Schiefele 
& Schaff ner, 2015). Als Teilkonzept der Lernmotivation wird in der vorliegenden 
Studie die schulbezogene intrinsische Motivation fokussiert, welche nach Ryan 
und Deci (2000, S. 55) darin besteht eine Handlung auszuüben, „because it is in-
herently interesting or enjoyable“. Ein zentraler Bedingungsfaktor für die positi-
ve Entwicklung der Lernmotivation und dem damit verbundenen Bildungserfolg 
von Schülerinnen und Schülern ist die eff ektive Unterstützung durch Lehrkräfte 
sowie durch Eltern (Schiefele, 2004; Wild & Hofer, 2002). Neben der separa-
ten Unterstützung durch Eltern und Lehrkräfte spielt zudem die Kooperation 
von Eltern und Lehrkräften eine Rolle in der Unterstützung der Motivation der 
Lernenden (Fan & Williams, 2010; Harris & Goodall, 2007). Allerdings wird 
in Studien zur Zusammenarbeit von Eltern und Lehrkräften zumeist nur die 
Perspektive der Eltern fokussiert (Buhl & Hilkenmeier, 2017; Domina, 2005; 
Schmitt & Kleine, 2010). Die Berücksichtigung der Perspektive von Lehrkräften, 
um das Engagement der Lehrkräfte in der Zusammenarbeit mit Eltern zu erfas-
sen, kann jedoch von hoher Relevanz sein, um aufzuzeigen, wie das koopera-
tionsspezifi sche Engagement der Lehrkräfte mit der Motivation von Lernenden 
zusammenwirkt (Deng et al., 2017). Die vorliegende Studie untersucht daher längs-
schnittlich die Zusammenhänge zwischen dem Engagement der Lehrkräfte in der 
Zusammenarbeit mit Eltern, der Lehrer-Schüler-Beziehung und der intrinsischen 
Motivation von Schülerinnen und Schülern am Ende der Sekundarstufe I.

2.  Theoretischer Hintergrund

Das Modell der überlappenden Sphären von Epstein (1995, 2010) postuliert, 
dass verschiedene Beziehungsformen zwischen Schule, Familie und Umwelt 
den Bildungs erfolg von Schülerinnen und Schüler prägen. Hierbei werden in-
ter- und intrainstitutionelle Beziehungsformen unterschieden: Intrainstitutionelle 
Bezie hungen fi nden innerhalb einer Institution statt, wie beispielsweise die 
Beziehung zwischen Lehrkräften und Lernenden in der Institution Schule. Inter-
institutionelle Beziehungen beschreiben das Zusammenwirken zwischen ver-
schiedenen Institutionen, beispielsweise die Zusammenarbeit zwischen Eltern 
und Lehrkräften. Obwohl beschrieben wird, dass solche Beziehungsformen den 
Bildungserfolg der Lernenden fördern, werden im Modell der überlappenden 
Sphären von Epstein (1995, 2010) jedoch keine konkreten Wirkmechanismen zwi-
schen unterschiedlichen Beziehungsformen und Aspekten des Bildungserfolges be-
schrieben. Zum Bildungserfolg von Lernenden zählen dabei nicht nur Leistungen 
und Kompetenzen, sondern auch schulbezogene Merkmale wie die Lern- und 
Leistungsmotivation von Schülerinnen und Schülern (Grundmann, 2009; Maaz, 



Charlott Rubach, Rebecca Lazarides & Hendrik Lohse-Bossenz

64 JERO, Vol. 11, No. 2 (2019)

Neumann & Baumert, 2014). Als zweiter theoretischer Bezugsrahmen wird das 
Modell zum elterlichen Schulengagement von Hoover-Dempsey und Sandler (1995) 
genutzt. Das Modell beschreibt unter anderem, dass die Kommunikation zwischen 
Eltern und Lehrkräften die Motivation Lernender in der Schule positiv beeinfl usst. 
Anzumerken ist, dass ausschließlich das kooperationsspezifi sche Engagement der 
Eltern fokussiert wird, obwohl davon ausgegangen werden kann, dass sowohl 
Eltern als auch Lehrkräfte aktive Beteiligte in der gemeinsamen Zusammenarbeit 
sind (Bauch & Goldring, 1998). In der hier vorliegenden Studie wird daran anknüp-
fend das Engagement der Lehrkräfte in der Zusammenarbeit untersucht. Basierend 
auf beiden theoretischen Modellen wird der Frage nachgegangen, inwiefern die in-
trinsische Motivation von Schülerinnen und Schüler in der Sekundarstufe I mit 
dem kooperationsspezifi schen Engagement der Lehrkräfte (interinstitutionelle 
Beziehungen) und der Lehrer-Schüler-Beziehung (intrainstitutionelle Beziehungen) 
in Zusammenhang steht.

2.1  Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrkräften und 
Motivation von Schülerinnen und Schülern

Eine gelungene Erziehungs- und Bildungspartnerschaft zwischen Lehrkräften 
und Eltern wird häufi g als Ziel der Kooperation von Eltern und Lehrkräften be-
schrieben, wobei darunter die zielgerichtete, strukturierte und partnerschaftli-
che Beziehung zwischen Elternhaus und Schule zur effi  zienten Unterstützung von 
Schülerinnen und Schülern verstanden wird (Stange, 2012a). Forschungsarbeiten 
verweisen darauf, dass Formen der Zusammenarbeit zwischen Lehrkräften und 
Eltern sowohl von den Eltern als auch seitens der Schule initiiert werden können 
(Fan & Williams, 2010). In der vorliegenden Arbeit werden die von Lehrkräften 
initiierten Kontakte, also das Engagement der Lehrkräfte in der Zusammenarbeit 
zwischen Elternhaus und Schule, fokussiert. Diese Kontakte können theorieba-
siert in formelle und informelle Kontakte unterschieden werden (Hoover-Dempsey 
& Walker, 2002; Sacher, 2008). Dabei wird ein vielfältiges Angebot von formel-
len und informellen Kontakten in der Kooperation von Eltern und Lehrkräften 
als ein Qualitätsmerkmal verstanden (Vodafone Stiftung Deutschland, 2013). Zu 
den formellen Kontakten, welche meist durch Schulgesetze, Vorschriften oder 
die Schule selbst vorgegeben werden, gehören beispielsweise Elternabende und 
Elterngespräche sowie Informationsbriefe zu den Schulleistungen der Lernenden 
oder zu Prüfungs- und Leistungsanforderungen in der Schule. Formelle Kontakte 
sind verpfl ichtend und daher häufi g in einem gewissen Maße ritualisierte Formen 
der Kommunikation zwischen Eltern und Lehrkräften (vgl. Hoover-Dempsey & 
Walker, 2002). Informelle Kontaktformen der Zusammenarbeit sind im Gegensatz 
zu formellen Kontakten nicht verpfl ichtend für Lehrkräfte und meist nicht schul-
intern gefordert. Zu informellen Formen zählen unter anderem Hausbesuche, 
E-Mails, Telefonate oder Unterrichtshospitationen. Da das Angebot informel-
ler Kontakte freiwillig ist, wird angenommen, dass diese eine gute, also qualitäts-
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voll wahrgenommene Gesprächskultur und Atmosphäre zwischen den Koopera-
tionsakteuren voraussetzen (Sacher, 2008). Das bedeutet, dass die bestehende 
Zusammenarbeit von den Beteiligten als funktionierend interpretiert wird.

Empirische Analysen zum Zusammenhang des kooperationsspezifi schen En-
gage ments der Lehrkräfte, spezifi sch zur Wirksamkeit des Angebots formeller und 
informeller Kontakte, und der intrinsischen Motivation der Lernenden sind lücken-
haft. Allgemein wurde herausgestellt, dass das kooperations spezifi sche Engagement 
von Lehrkräften positiv mit der Leistungs- und Persönlich keitsentwicklung von 
Schülerinnen und Schülern der Sekundarstufe zusammenhängt (Deng et al., 
2017). Fan und Williams (2010) verdeutlichen mit dem Fokus auf die intrinsische 
Motivation von Lernenden, dass durch die Schule initiierte Kontakte, wie beispiels-
weise Informationsgespräche mit den Eltern (formelle Kontakte), in positivem 
Zusammenhang zur intrinsischen Motivation Lernender im Fach Englisch stehen. 
Auch Kraft und Dougherty (2013) konnten aufzeigen, dass von Lehrkräften initiier-
te Kontakte, hier Telefonate mit Eltern (informelle Kontakte) mit der Motivation 
der Schülerinnen und Schüler in Zusammenhang stehen, wenn Lernende die-
se Kontakte wahrnehmen. Weiterhin kann angenommen werden, dass Lehrkräfte, 
die den Willen zeigen Eltern einzubeziehen, nicht nur individuell Lernende för-
dern, sondern auch den Bildungserfolg auf Klassenebene bedingen. Kraft und 
Dougherty (2013) konnten darlegen, dass Lehrkräfte ihr Klassenmanagement 
und die Unterstützung der Klasse positiver einschätzen, wenn es zum Austausch 
mit Eltern in informellen Kontakten kam. Da diese Ergebnisse aus qualitativen 
Interviews resultieren, schließt sich durch die vorliegende Studie die quantitati-
ve Überprüfung der Ergebnisse an. Zwar kann vereinzelt die Relevanz des koope-
rationsspezifi schen Engagements von Lehrkräften herausgestellt werden, jedoch 
wird, wie schon vorher verwiesen, dieses meist aus der Perspektive der Eltern als 
Kooperationspartner erfasst (Fan & Williams, 2010). Dabei ist es nicht nur wichtig, 
die Perspektive der Lehrkräfte zu berücksichtigen, sondern das kooperationsspe-
zifi sche Engagement auch diff erenziert zu erfassen (Busse & Helsper, 2008). Eine 
bedeutsame Rolle nimmt hier die diff erenzierte Operationalisierung von formellen 
und informellen Kontakten ein. Beide Kontaktformen wirken sich positiv auf die 
Motivation von Lernenden aus, werden aber bisher in keiner Studie gleichzeitig als 
mögliche Prädiktoren berücksichtigt. So könnten diff erenzielle Auswirkungen auf 
die Motivation der Lernenden durch diese Kontakte nachgewiesen werden.

Weiterhin wird in den Qualitätsmerkmalen schulischer Elternarbeit (Vodafone 
Stiftung Deutschland, 2013) die vielfältige Kommunikation von Eltern und Lehr-
kräften als Voraussetzung einer gelungenen Erziehungs- und Bildungs partnerschaft 
herausgestellt. Vielfältige Kommunikation zwischen Eltern und Lehr kräften kann 
auf Grundlage theoretischer Modelle (Hoover-Dempsey & Walker, 2002; Sacher, 
2008) im Sinne informeller und formeller Kontakte erfasst werden. Jedoch wurde 
bisher nicht untersucht, in welchem Zusammenhang die vielfältige Kommunikation 
zwischen Eltern und Lehrkräften zur Motivation von Lernenden steht. In der vor-
liegenden Studie wird daher untersucht, welche Zusammenhänge zwischen der 
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intrinsischen Motivation in der Klasse und dem Angebot vielfältiger formeller und 
informeller Kontakte durch die Klassenlehrkraft bestehen.

2.2  Lehrer-Schüler-Beziehung und Motivation von Schülerinnen 
und Schülern

Die positive Entwicklung der intrinsischen Motivation von Lernenden im Schul-
kontext wird nicht nur durch die Zusammenarbeit von Lehrkräften und Eltern 
begünstigt, sondern auch durch eine emotional unterstützende Lehrer-Schüler-
Beziehung (Looser, 2011; Meyer & Turner, 2002; Wild, 2001). Die vorliegen-
de Studie untersucht, welche Rolle die Lehrer-Schüler Beziehung für die intrin-
sische Motivation der Schülerinnen und Schüler spielt, wenn gleichzeitig die 
Zusammenarbeit zwischen Lehrkräften und Eltern berücksichtigt wird. Die Lehrer-
Schüler-Beziehung wird dabei in der vorliegenden Arbeit als eine durch Zu-
gewandtheit und emotionale Unterstützung geprägte Beziehung zwischen Lehr-
kräften und Lernenden defi niert (Knierim, Raufelder & Wettstein, 2016).

In der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 2002; Ryan & Deci, 2000) 
wird die soziale Eingebundenheit, die sich auch im Kontext der Lehrer-Schüler-
Beziehung manifestiert, als relevant für die intrinsische Motivation Lernender her-
vorgehoben. Empirische Arbeiten (Wentzel, 1998; Wild, 2001) verdeutlichen, dass 
eine emotional unterstützende Lehrer-Schüler-Beziehung ein wichtiger Prädiktor 
der intrinsischen Motivation von Schülerinnen und Schülern in der Sekundarstufe 
I ist. Ähnliche Befunde werden auch in einer Meta-Analyse von Cornelius-White 
(2007) berichtet – die Beziehung zu den Lehrkräften ist prädiktiv für die Moti-
vation (siehe auch Martin & Dowson, 2009). Wenige Studien untersuchen die 
Zu sammenhänge zwischen der emotional unterstützenden Lehrer-Schüler-Be-
ziehung und der Motivation sowohl auf Individual- als auch auf Klassenebene. 
Bieg, Backes und Mittag (2011) zeigen beispielsweise in ihrer querschnittlich an-
gelegten Studie, dass die durch Sekundarschülerinnen und -schüler wahrgenom-
mene emotional unterstützende Lehrer-Schüler-Beziehung mit der intrinsischen 
Motivation der Lernenden auf Klassenebene und Individualebene korreliert. Im 
hierarchischen Modell ist die emotional unterstützende Lehrer-Schüler-Beziehung 
ausschließlich prädiktiv für die intrinsische Motivation auf Individualebene 
(ebd.). Die längsschnittliche Studie von Fauth, Decristan, Rieser, Klieme und 
Büttner (2014) verdeutlicht damit einhergehend, dass die unterstützende Lehrer-
Schüler-Beziehung mit dem Interesse der Lernenden auf Individualebene in 
Zusammenhang steht. Allerdings ist dieser Zusammenhang auch auf Klassenebene 
signifi kant, wenn weitere Unterrichtsqualitätsmerkmale (Kognitive Aktivierung, 
Klassenführung) berücksichtigt werden. Hier zeigt sich eine heterogene Befundlage 
zum Zusammenhang zwischen der Lehrer-Schüler-Beziehung und der Motivation 
auf Klassenebene. Angenommen werden könnte, dass die emotional unterstützen-
de Beziehung zur Lehrkraft vor allem auf Individualebene wirkt, das heißt, dass 
die individuelle Beziehung zwischen Lehrkräften und den Lernenden von großer 
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Bedeutung für die intrinsische Motivation einzelner Lernender ist, aber die in der 
Klasse wahrgenommene emotional unterstützende Beziehung zu Lehrkräften für 
das durchschnittliche Niveau der intrinsischen Motivation in der Schulklasse eher 
nachrangig ist. Hier könnten andere Faktoren wie beispielsweise ein anregendes 
und herausforderndes Lernumfeld relevant sein (Fauth et al., 2014).

2.3  Zusammenarbeit von Eltern und Lehrkräften, Lehrer-
Schüler-Beziehung und intrinsische Motivation

Schlussfolgernd kann die intrinsische Motivation sowohl im Zuge der Zusammen-
arbeit zwischen Eltern und Lehrkräften, spezifi sch dem kooperationsspezifi -
schen Engagement von Klassenlehrkräften, und zudem durch die Lehrer-Schüler-
Be ziehung gefördert werden. Hiermit lassen sich theoretische Annahmen von 
Epstein (1995, 2010) bestätigen, dass sowohl inter- als auch intrainstitutionel-
le Beziehungen positiv auf den Bildungserfolg von Schülerinnen und Schülern, im 
Detail die intrinsische Motivation, wirken. Im Modell wird auch postuliert, dass 
sich inter- und intrainstitutionelle Beziehungen gegenseitig bedingen, sodass ange-
nommen werden kann, dass die Zusammenarbeit von Eltern und Lehrkräften posi-
tiv mit der Lehrer-Schüler-Beziehung zusammenhängt (Epstein & Becker, 1982). 
Bestätigend gaben Lehrkräfte in empirischen Untersuchungen an, dass sie durch 
den Austausch mit Eltern wahrnehmen, dass sie individuell und klassenbezo-
gen bessere Unterstützungsangebote machen können (Kraft & Dougherty, 2013). 
Topor, Keane, Shelton und Calkins (2010) sowie Wyrick und Rudasill (2009) zei-
gen, dass die Lehrer-Schüler-Beziehung in Grundschulklassen mit Aspekten der 
Zusammenarbeit von Eltern und Lehrkräften (elterliches Engagement in der 
Schule) zusammenwirkt. Daran anschließend konnte empirisch nachgewiesen wer-
den, dass hier nicht nur von einer Korrelation ausgegangen werden kann, son-
dern dass das kooperationsspezifi sche Engagement von Klassenlehrkräften über die 
Lehrer-Schüler-Beziehung die Leistungsentwicklung von Lernenden positiv beein-
fl ussen kann (Deng et al., 2017).

Unklar ist bislang, welche Eff ekte sich auf die intrinsische Motivation 
Lernender zeigen, wenn intrainstitutionelle Beziehungen (Lehrer-Schüler-Be zie-
hung) und interinstitutionelle Beziehungen (Zusammenarbeit zwischen Lehrkräften 
und Eltern) gemeinsam berücksichtigt werden. In der Studie von Kraft und 
Dougherty (2013) zeigte sich, dass durch individuelle Telefonate zwischen Eltern 
und Lehrkräften sowohl die Beziehung zwischen Lehrkräften und Lernenden 
durch Lehrkräfte positiver beurteilt wurde, als auch die intrinsische Motivation 
der Lernenden stieg. Inwiefern die Eff ekte bei der diff erenzierten Analyse von 
Kooperationsformen nachgewiesen werden kann, steht an dieser Stelle noch aus.



Charlott Rubach, Rebecca Lazarides & Hendrik Lohse-Bossenz

68 JERO, Vol. 11, No. 2 (2019)

2.4  Schulform, Migrationshintergrund, Note und Geschlecht – 
Ihre Bedeutung für die Zusammenarbeit zwischen Eltern 
und Lehrkräften und schulbezogene intrinsische Motivation

Empirische Forschungsarbeiten verweisen darauf, dass die Berücksichtigung indi-
vidueller und kontextualer Merkmale Lernender und ihrer Lernumwelt unverzicht-
bar sind, um die Zusammenhänge zwischen der Zusammenarbeit von Eltern und 
Lehrkräften und dem Bildungserfolg der Schülerinnen und Schüler diff erenziert zu 
untersuchen (u. a. Domina, 2005; Graham, 2015; Ulich, 2001).

Einerseits sollte die Schulform als Kontextmerkmal berücksichtigt werden. 
Sacher (2004) verdeutlicht, dass Eltern an Hauptschulen, im Vergleich zu Eltern 
an Realschulen und Gymnasien, häufi ger von Gesprächen mit Lehrkräften be-
richten. Von Rosenblandt und Thebis (2003) verweisen darauf, dass Eltern an 
Gymnasien im Vergleich zu Eltern anderer Schulformen eine höhere Zufriedenheit 
in der Zusammenarbeit mit Lehrkräften wahrnehmen.

Auch der Migrationshintergrund der Familie hat sowohl eine bedeutsame Rolle 
für die intrinsische Motivation der Lernenden (Stanat, Segeritz & Christensen, 
2010) als auch für die Gestaltung der Zusammenarbeit zwischen Eltern und 
Lehrkräften (u. a. Domina, 2005; Gomolla, 2009; Graham, 2015). Auf Grund man-
gelnder Sprachkenntnisse seitens der Eltern und seitens der Lehrkräfte kann es zu 
Schwierigkeiten in der Kommunikation kommen (Gomolla, 2009).

Andererseits gilt der Notendurchschnitt der Schülerinnen und Schüler als 
Faktor, der die Zusammenarbeit zwischen Lehrkräften und Eltern prägt. Studien 
zeigen beispielsweise, dass die Zusammenarbeit von Eltern und Lehrkräften 
auf Grund von den Leistungen der Lernenden häufi g anlassbezogen stattfi n-
det (Neuenschwander et al., 2004) und die Kontaktaufnahme von Eltern und 
Lehrkräften geringer ist, wenn die Leistungen der Schülerinnen und Schüler gut 
sind (Menheere & Hooge, 2010). Ulich (2001) sowie Schmitt und Sixt (2014) ver-
deutlichen weiterhin, dass die Beziehung zwischen Lehrkräften und Lernenden 
dann positiver wahrgenommen wird, wenn Schülerinnen und Schüler einen besse-
ren Notendurchschnitt haben.

Empirische Befunde belegen auch, dass das Geschlecht sowie der individuelle 
Notendurchschnitt mit der intrinsischen Motivation der Lernenden korrelieren – 
Mädchen und Lernende mit besserem Notendurchschnitt berichten häufi g eine hö-
here schulbezogene Motivation (Freudenthaler, Spinath & Neubauer, 2008; Hattie, 
2009).

In der vorliegenden Studie werden basierend auf dieser Befundlage sowohl die 
Schulform, der Migrationshintergrund der Lernenden (operationalisiert über die 
Muttersprache), der Notendurchschnitt und das Geschlecht der Schülerinnen und 
Schüler in den Analysen berücksichtigt.
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2.5  Die vorliegende Studie

Die vorliegende Arbeit ergänzt den Forschungsstand dahingehend, dass Zusam-
men hänge zwischen verschiedenen von Klassenlehrkräften berichten Formen der 
Zusammenarbeit zwischen Lehrkräften und Eltern (Angebot vielfältiger formeller 
und informeller Kontakte), der von Lernenden berichteten emotional unterstüt-
zenden Lehrer-Schüler-Beziehung und der intrinsischen Motivation der Lernenden 
über zwei Messzeitpunkte untersucht werden.

Es werden folgende Hypothesen überprüft:
1.  Das von Klassenlehrkräften berichtete formelle und informelle Kooperations-

engagement in der Zusammenarbeit mit Eltern zu Beginn des Schuljahres steht 
in signifi kant positivem Zusammenhang mit der intrinsischen Motivation der 
Lernenden zur Mitte des Schuljahres.

2. Es wird ein positiver Zusammenhang zwischen der durch Schülerinnen und 
Schüler berichteten Lehrer-Schüler-Beziehung zu Beginn des Schuljahres und 
der intrinsischen Motivation der Schülerinnen und Schüler in der Mitte des 
Schuljahres erwartet. Dabei wird angenommen, dass sich substantielle Eff ekte 
vor allem auf Individualebene zeigen.

Muspa

Notea

Sfa
For.t1

Ifo.t1

Lsb.t1

Int.t2

Ges

Musp

Note

Lsb.t1

Int.t2

Klassenebene
Individualebene

Anmerkungen. Musp = Muttersprache der Lernenden, Note = Durchschnittsnote, Ges = Geschlecht 
der Lernenden, Sf = Schulform, Lsb = Lehrer-Schüler-Beziehung, Int = Intrinsische Motivation, 
For = vielfältiges Angebot formeller Kontakte, Ifo = vielfältiges Angebot informeller Kontakte, 
t1 = Messzeitpunkt 1, t2 = Messzeitpunkt 2; a = das Konstrukt ist auf Klassenebene aggregiert.

Abbildung 1:  Darstellung der in der Studie untersuchten Pfade
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3.  Methodenteil

3.1  Stichprobe

Datengrundlage der Fragebogenstudie sind zwei Messzeitpunkte der längsschnitt-
lichen Move-Studie (Lazarides & Rubach, 2015-2017). Die Studie untersucht die 
Rolle von Unterrichtsmerkmalen, Lehrpersonen und Eltern für die Entwicklung 
schulischer Motivation im Jugendalter. Die zwei Messzeitpunkte fanden im Herbst 
2015 sowie im Frühjahr 2016 statt. Dabei wurden nur jene Lernende (N = 881, 
52.7  % weiblich) und Schulklassen (N = 39; durchschnittliche Klassengröße: 23 
Lernende) in die Analysen einbezogen, für die zu beiden Messzeitpunkten auch die 
Angaben der Klassenkräfte (N = 39, 42.7  % weiblich) vorlagen. Die Teilstichprobe 
umfasst Daten von Lernenden aus 12 Berliner Schulen, davon sind fünf Gymnasien 
(11 Klassen) und sieben Integrierte Sekundarschulen.1 Die befragten Schülerinnen 
und Schüler waren in den neunten (54.5  %) und zehnten Jahrgangsstufen (45.5  %) 
und durchschnittlich 14.59 Jahre alt (SD = 0.88). Circa ein Viertel (24.4  %) 
der Schülerinnen und Schüler gaben an, dass Deutsch nicht ihre (einzige) 
Muttersprache ist. Der rekodierte Notendurchschnitt der Lernenden lag auf einer 
Skala von 1 bis 6 bei M = 4.06 (SD = 0.79).

3.2  Instrumente

3.2.1  Engagement der Klassenlehrkräfte in der 
Zusammenarbeit mit Eltern

Das Engagement der Klassenlehrkräfte in der Zusammenarbeit von Lehrkräften 
und Eltern wurde zum ersten Messzeitpunkt anhand von neun Items er-
fasst (Sacher, 2008). Die Lehrkräfte sollten angeben, welche der aufgezähl-
ten Kontaktformen sie selbst im letzten Schulhalbjahr für Eltern in der gemein-
samen Kooperation anboten (0 = „nein“, 1 = „ja“). Da die Items theoriebasiert in 
formelle (sechs Items) und informelle Kontakte (drei Items) unterschieden wer-
den können (vgl. Sacher, 2008; Hoover-Dempsey & Walker, 2002), wurden die zu-
gehörigen Items zu formellen Kontakten beziehungsweise informellen Kontakten 
aufsummiert. Diese zwei Summenscores (vielfältiges Angebot formeller Kontakte 
und informeller Kontakte) wurden als Prädiktoren berücksichtigt. Ein hoher 
Summenscore stellt so beispielsweise eine hohe Vielfalt im Angebot formeller be-
ziehungsweise informeller Kontakte dar. Die Formen für formelle Kontakte sind 
Elternabend, Elternsprechstunde, Elternrundbriefe, Leistungsinformationen, 

1 Zusätzlich durchgeführte Analysen verweisen darauf, dass sich ausschließlich der Noten-
durchschnitt der Lernenden zwischen den Schulformen unterscheidet, sodass an Gym-
nasien (x = 4.34, SD = 0.75) im Vergleich zu Integrierten Sekundarschulen (x = 3.90, 
SD = 0.77) ein höherer Notendurchschnitt von den Schülerinnen und Schülern berichtet 
wurde (t(664) = 7.031, p = .000, Tabelle A1 im Anhang).
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Information zur Prüfungspraxis und Leistungsanforderungen sowie Lern- und 
Beurteilungsgespräche. Formen für informelle Kontakte sind Hausbesuche, Unter-
richts hospitationen und Schulveranstaltungen sowie eingeholtes elterliches Feed-
back.

3.2.2  Lehrer-Schüler-Beziehung

Die Skala zur Lehrer-Schüler-Beziehung (Kunter et al., 2002) erfasst mit vier Items 
die von Schülerinnen und Schülern wahrgenommene Beziehung zu ihren Lehr-
kräften zum ersten Messzeitpunkt. Die Reliabilität ist gut (T1: α = .82). Die Skala 
ist fünfstufi g (1 = „stimme gar nicht zu“ bis 5 = „stimme voll und ganz zu“). Ein 
Beispielitem lautet: „Ich komme mit den meisten meiner Lehrerinnen und Lehrer 
gut aus“.

3.2.3  Intrinsische Motivation

Die Skala zur Erfassung der intrinsischen Motivation erfasst mit vier Items, orien-
tiert an der adaptierten und ergänzten Version des Academic Self-Regulation 
Questionnaire (SRQ-A; Ryan & Connell, 1989) von Müller, Hanfstingl und Andreitz 
(2007), die intrinsische Motivation der Jugendlichen zum zweiten Messzeitpunkt. 
Die Reliabilität ist gut α = .90. Die Skala ist fünfstufi g (1 = „stimme gar nicht zu“ 
bis 5 = „stimme voll und ganz zu“). Ein Beispielitem lautet: „Ich arbeite und lerne 
für die Schule, weil es mir Spaß macht“.

3.2.4  Kontrollvariablen

Mit Hilfe der Variable Muttersprache wird ein möglicher Migrationshintergrund 
der Lernenden abgebildet. Die Schülerinnen und Schüler gaben an, ob Deutsch ihre 
Muttersprache ist (0 = „Deutsch nicht als (einzige) Muttersprache“, 1 = „Deutsch 
als Muttersprache“). Die Schulform wird mit Hilfe eines dichotomen Items er-
fasst (0 = „Integrierte Sekundarschule“, 1 = „Gymnasium“). Die Durchschnittsnote 
als Kontrollvariable wurde aus der von den Lernenden angegebenen Englisch-, 
Mathematik- und Deutschnote des letzten Schulhalbjahres gebildet. Die Noten-
werte (Range von 1–6 mit 1 = „sehr gut“ bis 6 = „ungenügend“) wurden rekodiert. 
Bei der Variable Geschlecht gaben die Lernenden an, ob sie männlich (mit 1 ko-
diert) oder weiblich (mit 0 kodiert) sind.
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3.3  Statistische Analyse

Auf Grund der hierarchischen Datenstruktur (Hox, 2010) wurden manifest-laten-
te Mehrebenen-Pfadmodelle mit Mplus 8.1 geschätzt (Muthén & Muthén, 2016, 
type = twolevel). Im ersten Schritt der Analysen wurden Korrelationsanalysen 
der Konstrukte auf Individual- und Klassenebene durchgeführt, um die Voraus-
setzung des Zusammenhangs der untersuchten Konstrukte nachzuweisen.2 Auf 
der Klassenebene wurden die Angaben der Klassenlehrkräfte einbezogen so-
wie die aggregierten Angaben der Lernenden pro Klasse. Bei der Mehrebenen-
Pfadanalyse wurden die Kovariaten auf der Individualebene, welche zum ers-
ten Messzeitpunkt erfasst wurden, mittels Groupmean Centering zentriert 
(Lüdtke, Robitzsch, Trautwein & Kunter, 2009). In allen Berechnungen wurde der 
Maximum-Likelihood-Robust-Schätzer verwendet (Muthén & Muthén, 2017). Zur 
Untersuchung der Varianzaufklärung der untersuchten Konstrukte auf den beiden 
Ebenen wurden Interklassenkorrelationen berechnet (Hox, 2010). Die ICC-Werte 
der untersuchten Konstrukte lagen oberhalb des Grenzwertes (Varnell, Murray, 
Janega & Blitstein, 2004): Lehrer-Schüler-Beziehung (T1): ICC = .036, intrinsi-
sche Motivation (T2): ICC = .028. Auf Grund des Stichprobenumfangs, der Anzahl 
der Klassen und der geringen ICC-Werte der untersuchten Konstrukte wurden die 
Modelle mit manifesten Konstrukten geschätzt (Marsh et al., 2009).

Die Teilstichprobe zum ersten Messzeitpunkt umfasste N = 1209 Lernende. 
Zum zweiten Messzeitpunkt umfasste die Teilstichprobe N = 881 Schülerinnen und 
Schüler (Dropout 27,1  %). Mittels des MCAR-Tests (MCAR = Missing Completely 
At Random; Little & Rubin, 2002) wurde geprüft, inwiefern ein systematischer 
Stichprobenausfall zwischen den Messzeitpunkten hinsichtlich der abhängigen 
Variable (intrinsische Motivation) vorlag. Der MCAR-Test war nicht signifi kant 
(χ2(2) = 3.62, p > .05). Auf Grund des nichtsystematischen Stichprobenausfalls 
wurden fehlende Werte durch das in Mplus implementierte Full-Information-
Maximum-Likelihood-Verfahren (FIML) theoriebasiert geschätzt. Darüber hin-
aus wurde getestet, inwiefern sich die untersuchte abhängige Variable (intrinsi-
sche Motivation zum zweiten Messzeitpunkt) zwischen den Lernenden, für deren 
Klassenlehrkräfte Daten vorlagen (N = 881) von den Lernenden unterschieden, 
von deren keine Daten der Klassenlehrkräfte vorlagen (N = 481). Die Ergebnisse 
zeigen, dass es keinen signifi kanten Unterschied zwischen den Gruppen gibt: F(1, 
969) = 2.03, p > .05.

Die untersuchten Modelle wurden mit Hilfe folgender Modell-Fit-Indizes be-
urteilt: χ²-Wert (Cheung & Rensvold, 2002), CFI- und TLI-Wert (Hu & Bentler, 
1999), RMSEA und SRMR (Hu & Bentler, 1999).

2 Mögliche Zusammenhänge zwischen nominalskalierten Konstrukten und dichotomen Va-
riablen wurde mit Hilfe der punktbiserialen Korrelation bestimmt (Field, 2009).
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4.  Ergebnisse

4.1  Deskriptive Ergebnisse

Tabelle 1 zeigt die Ergebnisse der manifesten Korrelationen zwischen den unter-
suchten Konstrukten sowie deren Mittelwerte und Standardabweichungen auf 
Individual- und Klassenebene.

Die Mittelwerte der Studie lassen darauf schließen, dass Lehrkräfte durch-
schnittlich drei verschiedene formelle Kontakte für Eltern anbieten und zwei 
unter schiedliche informelle Kontakte. Im Folgenden werden die Ergebnisse 
der Korrelationsanalyse auf Individual- und Klassenebene dargelegt. Auf 
Individualebene korreliert die intrinsische Motivation zum zweiten Messzeitpunkt 
sowohl mit der Lehrer-Schüler-Beziehung als auch mit dem Notendurchschnitt 
zum ersten Messzeitpunkt. Die Lehrer-Schüler-Beziehung steht in signifi kant posi-
tiven Zusammenhang mit der Durchschnittsnote zum ersten Messzeitpunkt (siehe 
Tabelle 1).

Tabelle 1:  Interkorrelationen zwischen den untersuchten Konstrukten auf Individualebene 
(N = 881; unter der Diagonale) und auf Klassenebene (n = 39; über der 
Diagonale)

M (SD) 1*** 2*** 3*** 4*** 5*** 6*** 7*** 8***

1 Musp.t1 – .31*** –*** .34*** -.43*** -.42*** .22*** -.54***

2 Note.t1 4.06 (0.79) -.01*** –*** -.51*** -.10*** .04*** -.21*** -.27***

3 Ges.t1 – .06*** -.12*** –*** –*** –*** –*** –***

4 Sf.t1 – –*** –*** –*** -.06*** .01*** .01*** .05***

5 Lsb.t1 3.35 (0.04) -.04*** .21*** -.03*** –*** -.05*** .19*** -.08***

6 For.t1 3.04 (2.33) –*** –*** –*** –*** –*** -.53*** .84***

7 Ifo.t1 1.92 (1.03) –*** –*** –*** –*** –*** –*** -.25***

8 Int.t2 2.59 (0.05) -.09*** .13*** .07*** –*** .33*** –*** –***

Anmerkungen. Musp = Muttersprache der Lernenden (1 = Deutsch als Muttersprache), 
Note = Durchschnittsnote aus Mathematik-, Deutsch- und Englischnote (rekodiert), Ges = Geschlecht 
der Lernenden (1 = männlich), Sf = Schulform (1 = Gymnasium), Lsb = Lehrer-Schüler-Beziehung, 
For = vielfältiges Angebot formeller Kontakte, Ifo = vielfältiges Angebot informeller Kontakte, 
Int = intrinsische Motivation, t1 = Messzeitpunkt 1, t2 = Messzeitpunkt 2.
*p < .05, ** p <.01., ***p <.001

Die Korrelationsmatrix der aggregierten Konstrukte auf Klassenebene (sie-
he Tabelle 1) verdeutlicht einen signifi kanten und positiven Zusammenhang zwi-
schen der auf Klassenebene aggregierten intrinsischen Motivation zum zwei-
ten Messzeitpunkt und dem vielfältigen Angebot formeller Kontakte durch die 
Klassenlehrkräfte. Bei der Betrachtung korrelativer Zusammenhänge mit den in-
tegrierten Kontrollvariablen zeigen die Analysen, dass in Klassen mit einem hohen 
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Anteil Lernender nicht deutscher Muttersprache eine signifi kant höhere intrinsi-
sche Motivation der Jugendlichen besteht als in Klassen mit einem geringen Anteil 
Lernender nicht deutscher Muttersprache. Die Ergebnisse zeigen weiterhin, dass 
es einen signifi kanten Zusammenhang zwischen dem Angebot formeller Kontakte 
von Klassenlehrkräften und dem Anteil Lernender in der Schulklasse, die Deutsch 
nicht als (einzige) Muttersprache haben, gibt. In Klassen, in denen eine höhere 
Variabilität von Muttersprachen existiert, werden vielfältigere formelle Kontakte 
von den Klassenlehrkräften in der Kooperation mit Eltern angeboten.

4.2  Zusammenhänge zwischen dem Engagement der 
Klassenlehrkräfte in der Zusammenarbeit mit Eltern, der 
Lehrer-Schüler-Beziehung und der intrinsischen Motivation

In der vorliegenden Arbeit wurde ein Mehrebenen-Pfadmodell modelliert.3 Im 
Folgenden werden im ersten Abschnitt Ergebnisse der Individualebene berichtet. 
Im zweiten Abschnitt erfolgt die Beschreibung der Resultate auf Klassenebene.

Bezugnehmend auf die Frage, inwieweit die Lehrer-Schüler-Beziehung prä-
diktiv für die intrinsische Motivation ist, zeigt sich auf Individualebene, dass die 
von Lernenden berichtete Lehrer-Schüler-Beziehung zum ersten Messzeitpunkt in 
signifi kant positivem Zusammenhang mit der intrinsischen Motivation zum zwei-
ten Messzeitpunkt steht. Bei simultaner Berücksichtigung der Kontrollvariablen 
hängt ausschließlich der Notendurchschnitt der Lernenden (rekodiert) signifi kant 
positiv mit von den Lernenden berichteten Lehrer-Schüler-Beziehung zusammen.

Hauptfokus der Arbeit stellt die Untersuchung der Forschungsfrage dar, in-
wieweit die Vielfalt von angebotenen formellen und informellen Kontakten in der 
Kooperation mit Eltern mit der intrinsischen Motivation der Schülerinnen und 
Schüler auf Klassenebene in Zusammenhang stehen. Auf Klassenebene steht das 
vielfältige Angebot an formellen Kontakten durch die Klassenlehrkraft in posi-
tivem Zusammenhang zur intrinsischen Motivation der Lernenden zum zweiten 
Mess zeitpunkt. Das Angebot vielfältiger informeller Kontakte der Klassenlehrkräfte 
in der Kooperation mit Eltern trägt nicht signifi kant zur Aufklärung der intrin-
sischen Motivation der Schülerinnen und Schüler zum zweiten Messzeitpunkt 
bei. Zudem verdeutlichen die Ergebnisse, dass die durchschnittlich in der Klasse 
wahrgenommene Lehrer-Schüler-Beziehung zum ersten Messzeitpunkt nicht 
signifi kant mit der intrinsischen Motivation der Klasse zum zweiten Mess zeit-
punkt zusammenhängt. Weiterhin wurde der Frage nachgegangen, inwieweit das 
kooperationsspezifi sche Engagement der Klassenlehrkräfte mit der auf Klassen-
ebene aggregierten Lehrer-Schüler-Beziehung in Zusammenhang steht. Weder 

3 Die Modellierung erfolgte schrittweise. Zunächst wurde nur die Lehrer-Schüler-Bezie-
hung als Prädiktor auf beiden Ebenen berücksichtigt, im zweiten Schritt wurde das koo-
perationsspezifi sche Engagement der Klassenlehrkräfte einbezogen und im dritten Schritt 
wurden die Kovariaten ins Modell aufgenommen. Die Eff ekte der geschätzten Pfade wa-
ren in allen Schritten stabil.
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das vielfältige Angebot formeller noch informeller Kontakte steht in signifi kan-
tem Zusammenhang zur aggregierten Lehrer-Schüler-Beziehung. Bei der Analyse 
der Zusammenhangsstrukturen beider Formen des kooperationsspezifi schen 
Engagements kann nachgewiesen werden, dass das vielfältige Angebot formeller 
Kontakte signifi kant negativ mit dem vielfältigen Angebot informeller Kontakte in 
Zusammenhang steht. Dies verdeutlicht, dass Lehrkräfte entweder eher vielfälti-
ge formelle oder eher informelle Kontakte anbieten. Zudem korrelieren sowohl das 
formelle als auch informelle Engagement der Klassenlehrkräfte mit dem Anteil an 
Lernenden in der Klasse, die Deutsch nicht als Muttersprache haben. Im Detail zei-
gen die Ergebnisse, dass Lehrkräfte vielfältigere formelle Kontakte anbieten, wenn 
der Anteil an Lernenden, die nicht Deutsch als Muttersprache haben, höher ist. 
Dem gegenüber bieten Lehrkräfte vielfältiger informelle Kontakte an, wenn der 
Anteil der Lernenden, die Deutsch nicht als Muttersprache haben, niedriger in der 
Klasse ist.

Tabelle 2 :  Mehrebenen-Pfadmodell der längsschnittlichen Zusammenhänge zwischen der 
Vielfalt formeller und informeller Kontakte in der Zusammenarbeit mit Eltern, 
der Lehrer-Schüler-Beziehung und der intrinsischen Motivation

L1: Lsb.t1 L1: Int.t2 L2: For.t1 L2: Ifo.t1 L2: Lsb.t1 L2: Int.t2

β SE β SE β SE β SE β SE β SE

Individualebene

Lsb.t1 -.31** .04

Note -.21** .04 -.07 .05

Musp -.04 .04 -.08 .05

Ges -.00 .04 -.09 .05

Klassenebene

Lsb.t1 -.21 .47

For.t1 .86* .27

Ifo.t1 .24 .25

Sf.t1 .15** .19 -.21 .21 -.05 .24 -.07 .27

Notea .27** .21 -.43 .25 .01 .37 -.23 .31

Muspa -.51** .14 .36* .15 -.43 .28 -.25 .36

R² 4.5 12.3 22.1 16.2 18.6 86.6

Anmerkungen. Musp = Muttersprache der Lernenden (1 = Deutsch als Muttersprache), 
Note = Durchschnittsnote (rekodiert), Ges = Geschlecht der Lernenden (1 = männlich), Sf = Schulform 
(1 = Gymnasium), Lsb = Lehrer-Schüler-Beziehung, Int = Intrinsische Motivation, For = vielfältiges 
Angebot formeller Kontakte, Ifo = vielfältiges Angebot informeller Kontakte, L1 = Individualebene, 
L2 = Klassenebene, t1 = Messzeitpunkt 1, t2 = Messzeitpunkt 2.
aDas Konstrukt ist auf Klassenebene aggregiert.
*p < .05, ** p < 01.
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Im berichteten Modell werden 4.5  % der Varianz der Lehrer-Schüler-Be ziehung 
und 12.3  % der intrinsischen Motivation zum zweiten Messzeitpunkt auf Indi-
vidualebene aufgeklärt. Auf Klassenebene werden 22.1  % der Varianz der angebo-
tenen formellen Kontakte, 16.2  % der angebotenen informellen Kontakte, 18.6  % 
der Lehrer-Schüler-Beziehung und 86.6  % der durch die Klasse angegeben intrinsi-
schen Motivation zum zweiten Messzeitpunkt aufgeklärt.

5.  Diskussion

Ziel der vorliegenden Studie war es – basierend auf dem theoretischen Modell 
der überlappenden Sphären von Epstein (2010) – diff erenzielle Eff ekte von in-
ter- und intrainstitutionellen Beziehungen auf die intrinsische Motivation unter 
Berücksichtigung der Individual- und Klassenebene zu untersuchen. Intra insti-
tutionelle Beziehungen wurden über die wahrgenommene Lehrer-Schüler-Be-
ziehung operationalisiert. Interinstitutionelle Beziehungen wurden durch das von 
Klassenlehrkräften berichtete Engagement in der Zusammenarbeit mit Eltern er-
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Anmerkungen. Musp = Muttersprache der Lernenden, Note = Durchschnittsnote, Ges = Geschlecht 
der Lernenden, Sf = Schulform, Lsb = Lehrer-Schüler-Beziehung, Int = Intrinsische Motivation, 
For = vielfältiges Angebot formeller Kontakte, Ifo = vielfältiges Angebot informeller Kontakte, 
t1 = Messzeitpunkt 1, t2 = Messzeitpunkt 2; a = das Konstrukt ist auf Klassenebene aggregiert.

Abbildung 2:  Standardisierte, signifi kante (p < .05) Pfade des Mehrebenen-Pfadmodells – 
Zusammenhänge zwischen der Vielfalt formeller und informeller Kontakte in 
der Zusammenarbeit mit Eltern, der Lehrer-Schüler-Beziehung und der in-
trinsischen Motivation



Engagement der Klassenlehrkräfte

77JERO, Vol. 11, No. 2 (2019)

fasst. Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass das von den Klassenlehrkräften be-
richtete vielfältige Angebot formeller Kontakte in positivem Zusammenhang zur 
intrinsischen Motivation zur Mitte des Schuljahres steht. Des Weiteren zeigen 
die Ergebnisse, dass eine positive Lehrer-Schüler-Beziehung ausschließlich auf 
Individualebene mit der intrinsischen Motivation einhergeht.

5.1  Zusammenfassung und Einordnung

Insgesamt lässt sich festhalten, dass das vielfältige Angebot von formellen 
Kontakten durch die Klassenlehrkräfte positiv zur Erklärung der intrinsischen 
Motivation auf Klassenebene in der Sekundarstufe beiträgt –  vielfältige formelle 
Kontaktangebote wirken auf Klassenebene motivationsförderlich. Damit können 
Forschungsergebnisse bestätigt werden, die aufzeigen, dass die Zusammenarbeit 
zwischen Eltern und Lehrkräften die Motivation Jugendlicher begünstigt (Fan 
& Williams, 2010; Hoover-Dempsey et al., 2001). Zudem wird der aktuelle 
Forschungsstand dahingehend erweitert, als dass Kontakte die durch die Schule 
initiiert werden, nicht nur mit der intrinsischen Motivation in Englisch und 
Mathematik (Fan & Williams, 2010; Fan, Williams & Wolters, 2012), sondern 
auch mit der allgemeinen schulbezogenen intrinsischen Motivation in positiven 
Zusammenhang stehen. Eine mögliche Erklärung für die Wirksamkeit formeller 
Kontakte ist der professionelle Kontext dieser Kontakte in der Schule, der solche 
Kontakte durch Schulordnungen vorstrukturiert. Formelle Kontakte sind meist ri-
tualisierte Kontakte, in denen Lehrkräfte sich sicher in ihrer professionellen Rolle 
fühlen (Sacher, 2014). Daran anschließend stellt sich die Frage, welche mediieren-
den Prozesse zwischen dem Angebot vielfältiger formeller Kontakte und der intrin-
sischen Motivation wirken. Zukünftige Studien sollten sich diesen Fragen verstärkt 
widmen. Methodisch sollte dabei berücksichtigt werden, dass in der vorliegenden 
Studie ausschließlich das Konstrukt „vielfältige Kommunikation“ als Prädiktor in 
den Analysen berücksichtigt wurde. Da hier ein Summenscore aus verschiedenen 
Kontaktformen gebildet wurde, ist es durchaus auch relevant zu untersuchen, in-
wieweit spezifi sche Kontaktformen auf die Lernmotivation von Schülerinnen und 
Schülern wirken.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen des Weiteren, dass das vielfäl-
tige Angebot informeller Kontakte keinen signifi kanten Beitrag zur Aufklärung 
der intrinsischen Motivation auf Klassenebene leistet. Hier stellt sich die Frage 
nach Unterschieden zwischen dem vielfältigen Angebot informeller und formeller 
Kontakte. In Anlehnung an das Angebots-Nutzungs-Modell für die Elternberatung 
im schulischen Kontext (Hertel, Bruder, Jude & Steinert, 2013) könnte die Rolle 
der Eltern in der Zusammenarbeit ausschlaggebend für die fehlende Signifi kanz 
dieser Zusammenhänge sein, da angenommen werden könnte, dass Eltern häufi ger 
formelle als informelle Kontakte nutzen (Rubach & Lazarides, 2017).

Die Ergebnisse der Studie zeigen zudem, dass intrainstitutionelle Beziehungen 
– hier die Beziehung zwischen Lehrkräften und Lernenden – einen besonderen 
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Beitrag für die schulbezogene intrinsische Motivation auf der Individualebene leis-
ten. Die Ergebnisse schließen damit an die bestehende Befundlage an, die zeigt, 
dass die Beziehung zu den Lehrkräften mit der Motivation von Schülerinnen 
und Schülern in Zusammenhang steht (vgl. Looser, 2011; Meyer & Turner, 2002; 
Wild & Hofer, 2000). Auf Klassenebene zeigte sich hingegen ein nicht signifi kan-
ter Eff ekt der wahrgenommenen Lehrer-Schüler-Beziehung auf die intrinsische 
Motivation, so dass Hypothese 2 nur teilweise bestätigt werden kann. Auch Bieg 
et al. (2011) verdeutlichten, dass die emotionale Unterstützung der Lehrkräfte kei-
nen statistisch bedeutsamen Beitrag zur Aufklärung der intrinsischen Motivation 
auf Klassenebene zeigte. Daran anschließend könnte angenommen werden, 
dass in der Entwicklungsphase der Adoleszenz andere Faktoren relevant für die 
Motivation auf Klassenebene sind. Diese Annahme bestätigt sich durch Ergebnisse 
der Analyse von Hoferichter, Raufelder, Eid und Bukowski (2014), welche zeigten, 
dass nur eine spezifi sche Gruppe Jugendlicher ausschließlich durch Lehrkräfte mo-
tiviert wird, da in der Adoleszenz vor allem auch Peers zur Motivationsförderung 
beitragen. Zudem sollte bedacht werden, dass hier die generelle Lehrer-Schüler-
Beziehung erfasst wurde, und nicht die Beziehung zur jeweiligen Klassenlehrkraft. 
Zukünftig könnte in Anlehnung an die vorliegende Studie auch darüber nachge-
dacht werden, die Lehrer-Schüler-Beziehung als Summenscore zu operationalisie-
ren und über konkrete Verhaltensweisen von Lehrkräften und Lernenden zu er-
fassen. So wäre die Möglichkeit gegeben, Aussagen darüber zu treff en, welche 
konkreten Situation bzw. inwieweit die Vielfältigkeit bestimmter Handlungen mit 
der Motivation von Lernenden in Zusammenhang steht.

Die vorliegende Arbeit berücksichtigte auch individuelle Merkmale der Lernen-
den und Merkmale des Lernkontextes. Die Ergebnisse zeigen, dass Lehr kräfte 
in Klassen mit einem hohen Anteil an Lernenden, die nicht (nur) Deutsch als 
Muttersprache angaben, von einem vielfältigeren Angebot formeller Kontakte be-
richteten. Eine mögliche Interpretation dieser Befunde ist, dass das Engagement 
der Lehrkräfte in der Zusammenarbeit mit Eltern an die Bedarfe der Eltern im 
Sinne diff erenzierender Elternarbeit angepasst wird (Sacher, 2012). Formelle 
Kontakte sind für Familien mit Migrationshintergrund auf Grund möglicher 
sprachlicher Barrieren eventuell eff ektiver und verständlicher als informelle 
Kontakte (vgl. Sacher, 2014). Zudem benötigen Familien mit Kindern, die nicht 
(nur) Deutsch als Muttersprache haben, eventuell auf Grund diff erenzieller kultu-
reller Hintergründe, eher Informationen durch die Schule als Familien, in denen 
Kinder ausschließlich Deutsch als Muttersprache haben.

Über raschend zeigte sich in dieser Studie, dass das Engagement der Klas-
sen lehrkräfte in der Zusammenarbeit mit Eltern nicht in signifi kantem Zu-
sam menhang zum Notendurchschnitt der Klasse stand. Dies verdeutlicht, dass 
Leistungsprobleme in Klassen für Lehrkräfte nicht mit dem Angebot formeller oder 
informeller Kontakte in Zusammenhang stehen und nicht als deren Ursache be-
trachtet werden können. Allerdings bedürfen diese Interpretationen weiterfüh-
render Untersuchungen. An dieser Stelle muss kritisch angemerkt werden, dass 
das arithmetische Mittel in der vorliegenden Studie aus den Notenangaben der 
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Lernenden gebildet wurde, obwohl diese Variable durch eine ordinale Skalierung 
abgebildet wird. Zwar ist es eine gängige Praxis in der Bildungsforschung, 
Notenwert als intervallskalierte Konstrukte zu behandeln (Tachtsoglou & König, 
2017), sinnvoller für zukünftige Studien wäre jedoch die Messung der Leistungen 
durch standardisierte Leistungstest.

5.2  Limitationen und Ausblick

Methodische Limitationen der vorliegenden Studie sind das kleine Sample der 
Studie mit 39 Klassen sowie der relativ kurze Abstand zwischen den beiden 
Messzeitpunkten. Untersuchungen mit größeren Stichproben sowie über meh-
rere Schuljahre hinweg würden eine diff erenziertere Analyse der untersuchten 
Zusammenhänge erlauben. Außerdem wird durch die geringen ICC-Werte sicht-
bar, dass in der vorliegenden Studie nur wenig Varianz auf Klassenebene aufge-
klärt werden konnte. Daher wäre ein weiteres Vorgehen, die Prozesse auf Indi-
vidualebene zu untersuchen: Lehrkräfte sollten hier zu individuellen Kontakten mit 
Eltern bezüglich einzelner Schülerinnen und Schüler befragt werden. So könnte der 
Frage nachgegangen werden, welche Rolle das kooperationsspezifi sche Engagement 
der Klassenlehrkräfte für die intrinsische Motivation auf Individualebene spielt. 
Zudem wären weiterführende Studien sinnvoll, die der Frage nachgehen, inwie-
fern das kooperationsspezifi sche Engagement der Lehrkräfte auch in anderen 
Kontexten, beispielsweise der Grundschule, prädiktiv für die Varianzaufklärung 
der intrinsischen Motivation der Lernenden durch die Klassenzugehörigkeit ist. Da 
es sich in dieser Studie ausschließlich um Selbstberichtsdaten handelt, könnte in 
zukünftigen Studien auch die Perspektive des objektiven Beobachters berücksich-
tigt werden, umso das Kooperationsengagement von Lehrkräften zu erfassen.

In Bezug auf inhaltliche Limitationen muss angemerkt werden, dass in dieser 
Studie ausschließlich die durch die Klassenlehrkräfte initiierte Zusammenarbeit 
mit Eltern durch die Abfrage einzelner angebotener Kontaktformen erfasst wur-
de. Über die Häufi gkeit und Qualität der Kontakte kann in dieser Studie kei-
ne Auskunft gegeben werden. Im Zuge dessen muss angemerkt werden, dass in 
der vorliegenden Studie theoretisch angenommene Formen des kooperationsspe-
zifi schen Engagements von Klassenlehrkräften erfasst wurden, jedoch im Zuge 
der Veränderung von Kommunikationsprozessen von Eltern und Lehrkräften 
nun weitere Formen existieren, die hier keine Berücksichtigung fanden (Stange, 
2012b). Diese sollten in zukünftigen Untersuchungen zusätzlich erfasst werden, 
um ein noch diff erenziertes Bild zum kooperationsspezifi schen Engagements von 
Klassenlehrkräften zu erhalten.

Die Ergebnisse verweisen darauf, dass eine diff erenzierte Untersuchung der 
Zusammenarbeit von Eltern und Lehrkräften, die auch die Vielfalt angebotener 
Kontakte in den Blick nimmt, zu einem besseren Verständnis möglicher schulbezo-
gener Faktoren beitragen kann, die die intrinsische Motivation Lernender am Ende 
der Sekundarstufe begünstigen. Mit Blick auf die praktische Relevanz zeigen unse-
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re Ergebnisse, dass vielfältige formelle Kontakte zwischen Eltern und Lehrkräften 
zu einer freudvollen und selbstinitiierten Auseinandersetzung mit schulischen 
Lerngegenständen beitragen. Wichtig ist, dass sich Lehrkräfte ihrer Rolle als 
Akteure der Motivationsförderung bewusst sind und diese Möglichkeiten in der 
Zusammenarbeit mit Eltern eff ektiv nutzen.
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Anhang

Tabelle A1:  Mittelwerte der getesteten Variablen an Gymnasien und Integrierten 
Sekundarschulen

Gymnasium
M (SD)

Integrierte 
Sekundarschule

M (SD)

Signifi kanter 
Unterschied

Notendurchschnitt 4.34 (0.75) 3.90 (0.77) t(664) = 7.031,  p = .000a

Lehrer-Schüler-Beziehung 3.36 (0.84) 3.30 (0.89) t(659) =  0.721,  p = .471

vielfältiges Angebot formeller 
Kontakte

3.15 (2.31) 2.86 (2.40) t(596) =  1.467,  p = .143

vielfältiges Angebot informeller 
Kontakte

1.88 (1.21) 2.00 (0.88) t(638) =  -1.317,  p = .189

Intrinsische Motivation 2.56 (0.88) 2.61 (0.91) t(580) =  -0.704,  p = .482

aDie Bonferroni-Korrektur ergibt ein Signifi kanzniveau von p = .01.
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Abstract1
It is assumed that additionally to the family background and child characteris-
tics, the children’s learning environments are crucial for the acquisition of early 
competencies. This study aimed to compare the eff ects of home and institutional 
learning environment on young children’s vocabulary and to test necessary con-
ditions for a potential compensatory eff ect of the institutional learning environ-
ment. Using longitudinal data from N = 557 preschool children (German National 
Educational Panel Study), we analysed to what extent family background and 
children’s characteristics predicted home and institutional learning environments 
and to what extent these learning environments predicted vocabulary in pre-
school and primary school. In order to test if both learning environments pre-
dict vocabulary separately, we used almost identical indicators to operationalize 
them. The eff ects were estimated within a structural equation model. The study 
revealed that both, home and institutional learning environment, had small and 
separate eff ects on children’s vocabulary. The home learning environment was 
more closely related to the family background, while the institutional learning en-
vironment was more closely related to the children’s characteristics. This evokes 
new possibilities to discuss compensatory eff ects.
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Längsschnittliche Eff ekte der häuslichen und 
institutionellen Lernumwelt auf den Wortschatz 
von Grundschulkindern – ein Vergleich

Zusammenfassung
Es wird angenommen, dass für den frühen Kompetenzerwerb eines Kindes neben 
dem familiären Hintergrund und Merkmalen des Kindes die Lernumgebungen 
eine wichtige Rolle spielen. Die vorliegende Studie verfolgte das Ziel, die Eff ekte 
der häuslichen und der institutionellen Lernumgebung von Kindergartenkindern 
auf den frühen Wortschatzerwerb zu vergleichen und notwendige Bedingungen 
für einen kompensatorischen Eff ekt der institutionellen Lernumgebung zu über-
prüfen. Anhand längsschnittlicher Daten von N = 557 Kindergartenkindern aus 
dem deutschen Nationalen Bildungspanel (NEPS) wurde untersucht, in welchem 
Ausmaß der familiäre Hintergrund und die Merkmale eines Kindes die häusli-
che und institutionelle Lernumgebung prädizieren und in welchem Ausmaß die-
se wiederum den Wortschatz in der Vorschule und in der ersten Klasse vor-
hersagen. Um zu überprüfen, ob die beiden Lernumgebungen einen jeweils 
eigenständigen Beitrag zur Prädiktion des Wortschatzes leisten, wurden nahe-
zu identische Indikatoren zur Operationalisierung verwendet. Mittels Struk tur-
gleichungsmodellierung wurden die Eff ekte geschätzt. Die Studie zeigte, dass die 
häusliche und institutionelle Lernumgebung eines Kindes kleine sowie vonein-
ander abgrenzbare Eff ekte auf den Wortschatz hatten. Dabei war die häusliche 
Lernumwelt stärker mit dem familiären Hintergrund assoziiert, während die in-
stitutionelle Lernumgebung stärker durch Merkmale des Kindes selbst prädi-
ziert wurde. Dies eröff net neue Möglichkeiten der Diskussion kompensatorischer 
Eff ekte.

Schlagworte
Institutionelle Lernumgebung; Häusliche Lernumgebung; Wortschatz; Kom-
pensatorischer Eff ekt

1.  Theoretical background

The ability to comprehend written texts is a universal cultural technique that is 
directly linked to educational success in modern societies (e.g., Bynner, Londra, 
& Jones, 2004). The acquisition of this ability is a complex process that involves 
diff erent precursor literacy skills, such as the knowledge of letters and vocabulary 
(Whitehurst & Lonigan, 1998). These skills develop in the early years of education 
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and are not only linked to children’s genetic predispositions but also to their home 
(e.g., Lehrl, Ebert, Roßbach, & Weinert, 2012; Melhuish, Phan, Sylva, Sammons, 
Siraj-Blatchford, & Taggart, 2008; Weinert & Ebert, 2013) as well as institutional 
learning environments (Becker, 2010; Melhuish, 2010; Melhuish et al., 2008). The 
aim of the present study is to investigate the eff ects of the home and institution-
al learning environment on vocabulary as an indicator of precursor literacy skills1.

1.1  Home learning environment

The home learning environment (HLE) provided by the family, refers to all aspects, 
off ers, and activities that might enhance a child’s learning and, thereby, the acqui-
sition of skills and competencies. As the child’s development of academic compe-
tencies can be regarded as domain-specifi c (Wellman & Gelman, 1998), there is a 
well-established distinction between the home literacy and home numeracy envi-
ronment in the English-speaking scientifi c community (e.g., LeFevre, Skwarchuk, 
Smith-Chant, Fast, Kamawar, & Bisanz, 2009). Taking this domain-specifi city and 
prior research fi ndings into account, Niklas (2015) postulated a theoretical frame-
work on the relation between family background, HLE, and a child’s competencies.

He grounded his theoretical framework mainly on two approaches, the 
Ecological Theory (Bronfenbrenner, 1979) and the Theory of Social Capital 
(Bourdieu, 1983). According to Bronfenbrenner (1979, 1986), an individual is sur-
rounded by proximal and distal system components interacting with each other. 
The distal systems (macro- and exosystem) represent aspects of society or neigh-
borhood whereas the proximal system (mesosystem) consists of the child’s home 
and learning institutions (e.g., kindergarten, school). Interactions between the 
child and people involved in these environments (e.g., parents, educators) have a 
direct impact on the child’s development. In his model, Niklas (2015) distinguished 
the distal component family background (e.g., socioeconomic status, education, mi-
gration background) and the proximal component HLE. The HLE is constituted by 
three important dimensions: cultural capital, cultural practice, and implicit learn-
ing (Niklas, 2015). Cultural capital includes cultural possessions, like books and 
artworks (Bourdieu, 1983). Cultural practice, in turn, refers to the family’s cultural 
activities and interactions, such as reading together, library visits or the grammat-
ical complexity of spoken language (e.g., Hoff , 2010; Niklas, Möllers, & Schneider, 
2013; Retelsdorf & Möller, 2008). Implicit learning refers to assumed eff ects of 
parental cultural practice with the child that is not intended as direct teaching 
(Niklas, 2015).

Consistent with Niklas’ theoretical framework (2015), on the one hand, stud-
ies already indicated that a more stimulating HLE promotes the acquisition of 
precursor literacy skills (e.g., de Jong & Leseman, 2001). On the other hand, it is 

1 In line with Niklas and Schneider (2017) we use the term ‘skill’ (e.g., vocabulary) with 
regard to early forms of later literacy ‘competencies’ (e.g., reading).
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well-documented that family background infl uences the child’s academic compe-
tencies (e.g., Baumert & Maaz, 2006; Bos, Schwippert, & Stubbe, 2007; McElvany, 
Becker, & Lüdtke, 2009; OECD, 2013; Sylva et al., 2013; Tarelli, Valtin, Bos, 
Bremerich-Vos, & Schwippert, 2013; Weinert & Ebert, 2013). Children growing 
up in more privileged families without migration background have higher litera-
cy achievements in school. However, recent research suggests that this is an indi-
rect eff ect. For instance, Lehrl, Ebert, Roßbach, and Weinert (2012) found that this 
relation could be partly explained by indicators of the HLE (see Foster, Lambert, 
Abbott-Shim, McCarty, & Franze, 2005; Niklas et al., 2013). Thus, children who 
grew up in more privileged families were also provided with a more stimulating 
HLE. With regard to the diff erent dimensions of the HLE, Niklas et al. (2013) doc-
umented close relations between family background and cultural capital as well as 
cultural practice, whereas the relation to implicit learning needs further investiga-
tion.

With reference to prior research, the various conceptualizations and opera-
tionalizations of implicit learning within the HLE have to be considered (Burgess, 
Hecht, & Lonigan, 2002). Ebert et al. (2013), for example, conceptualized implic-
it learning activities in a longitudinal study as a literacy-specifi c characteristic of a 
family and asked parents to rate ten literacy-related activities. They found a posi-
tive relation between the amount of these activities and children’s initial vocabu-
lary but no infl uence on vocabulary growth. Dumais (2006) investigated the eff ects 
of extracurricular activities during kindergarten and primary school on the gain of 
reading skills between fi rst and third grade. Here, a positive relation, indicating 
the relevance of implicit learning by engagement in extracurricular activities, was 
found. Melhuish et al. (2008) included fourteen activities, whereby half of them 
were domain-unspecifi c (e.g., visiting friends or painting) and half of them were lit-
eracy- or numeracy-related activities (e.g., going to library). Their results revealed 
that domain-unspecifi c activities were not signifi cantly related to under- or over-
achievement (e.g., vocabulary) of children, whereas the literacy-specifi c activities 
played a signifi cant role. However, the operationalization did not allow separating 
cultural activities and implicit learning activities.

1.2  Institutional learning environment

In today’s society, children typically attend preschool before entering school. In 
Germany, for example, 95  % of three to fi ve year olds attend a preschool or day-
care (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016, p. 59). Therefore, children 
are not only provided with an HLE but also with an institutional learning environ-
ment (ILE) prior to school enrolment. The ILE concept, similar to the HLE, unites 
off ers and activities in an educational institution that might enhance a child’s ear-
ly skills. In empirical studies (e.g., Kuger & Kluczniok, 2008), three quality dimen-
sions were identifi ed: structural quality (e.g., socioeconomic group composition, 
availability of material), orientation quality (e.g., educators’ attitudes), and process 
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quality (e.g., child-educator interaction). They can be conceptualized globally as 
well as literacy-specifi c (Kluczniok & Roßbach, 2014; Roßbach, 2005).

Studies revealed that attending preschool has a robust positive infl uence on a 
child’s early literacy skills (e.g., Burger, 2010; Melhuish et al., 2008). It is assumed 
that especially children growing up in a less stimulating HLE benefi t more from 
attending preschool in contrast to their peers growing up in a more stimulating 
HLE (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016; Becker, 2010). However, 
the state of research is not consistent: Ebert et al. (2013) found a positive infl u-
ence of ILE (e.g., number of diff erent kinds of books, promotion of language) on 
precursor literacy skills among children with a migration background but not with 
reference to native speaking German children. In contrast, Becker’s study (2010) 
revealed that all children benefi ted from a higher number of books and toys with-
in kindergarten regarding vocabulary. Referring to the process quality of the ILE, 
Niklas and Tayler (2018) as well as Schmerse et al. (2018) found a positive relation 
to verbal abilities (e.g., vocabulary), while Weinert and Ebert (2013), who analysed 
literacy-specifi c facets of process and structural quality (e.g., availability of books), 
did not fi nd a positive eff ect on early literacy skills.

The question to what extent the ILE is able to compensate for family back-
ground and/or a less stimulating HLE is internationally relevant and was investi-
gated in diff erent studies with diff erent approaches. Based on a systematic review, 
Burger (2010) concluded that a compensatory eff ect of the ILE on the cognitive de-
velopment of children is supported by a number of studies. At the same time, how-
ever, another number of studies indicated no compensatory, but an additional ef-
fect for all students. A review of international empirical studies on compensatory 
eff ects for the cognitive development of children revealed that, within the regular 
ILE, compensatory eff ects are unlikely and costly since specialized programmes are 
needed for compensation (Roßbach, Kluczniok, & Kuger, 2008). The authors rec-
ommended to further investigate the learning environment of a child and point-
ed out, that the majority of studies were conducted in the United Kingdom and 
middle Europe, while the empirical evidence was rare for the German education-
al system. Recently, in a study with a German sample, Schmerse et al. (2018) 
found contra-indicators for a compensatory eff ect. Here, children growing up in a 
high-quality HLE benefi ted more from the ILE than their disadvantaged peers at 
age four.

To sum up, empirical evidence in terms of a compensatory eff ect of the ILE 
for children from disadvantaged families is hard to interpret, as the studies were 
conducted in diff erent settings and point to diff erent results. Moreover, only a few 
studies investigated literacy-related competencies. Against the backdrop of those 
inconsistent results, it may be appropriate to take a step back and investigate the 
conditions that have to be fulfi lled to presume a compensatory eff ect.

To presume a compensatory eff ect of the ILE, three conditions have to be ac-
complished: The eff ect of family background on a child’s skills or competencies is 
(at least partly) mediated by the child’s learning environments (compensatory ef-
fect condition 1). The ILE of a child is not determined by family background (com-
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pensatory eff ect condition 2). HLE and ILE have an independent eff ect on a child’s 
skills or competencies (compensatory eff ect condition 3). 

According to these conditions, recent research fi ndings can now be systema-
tized. In synopsis, condition 1 is likely to be fulfi lled, as several studies indicat-
ed that a child’s learning environment is relevant, which is a pre-condition to fulfi l 
condition 1. However, the results diff er across studies (Burger, 2010). Condition 2 
is likely to be fulfi lled, yet several studies suggest that children from disadvantaged 
families access institutions of lower quality compared to their peers from more 
privileged families (Becker & Biedinger, 2016; Cloney, Cleveland, Hattie, & Tayler, 
2016; Lehrl, Kuger, & Anders, 2014). According to Hogrebe (2016) this might be 
due to a lower mobility of the parents belonging to a minority group based on eth-
nic and social segregation. These results suggest that ILE is not determined, yet to 
some extent predicted by family background.

With respect to condition 3, the independent eff ect of HLE and ILE on a child’s 
skills or competencies, we can state that most studies taking HLE and ILE into 
account found eff ects of both learning environments on a child’s vocabulary (e.g., 
Schmerse et al., 2018). So far, however, the eff ects of both learning environments 
were hardly comparable as they were operationalized based on diff erent theoret-
ical frameworks resulting in diff erent indicators (e.g., number of books at home 
vs. number of children with a migration background at the institution). This rais-
es the question how similar aspects of HLE and ILE contribute to a child’s early lit-
eracy skills (e.g., number of books at home vs. number of books in the institution). 
Compensatory eff ect condition 3 has not yet been examined under this perspective.

2.  The present study

To investigate whether the three conditions for a compensatory eff ect are fulfi lled 
and thus, to verify if HLE and ILE predict vocabulary independently and if they are 
both predicted by family background in the same way, it is necessary to concep-
tualize both learning environments in a way that makes them comparable. Prior 
theoretical models focussing either the home or institutional learning environ-
ment display diff erent conceptions and operationalizations of both learning envi-
ronments. Due to these diff erent research approaches of the HLE and ILE, there 
is no integrative theoretical model taking both learning environments and their 
longitudinal eff ects on a child’s early skills into account. Furthermore, the indica-
tors of both learning environments diff ered. Therefore, it is an open question, if 
the ILE can compensate for the HLE. It remains unclear (a) whether family back-
ground predicts the quality of HLE and ILE in the same way, (b) whether HLE and 
ILE predict early literacy skills equally, and (c) whether these eff ects last beyond 
the transition from preschool to primary school. With reference to the attempt that 
every student succeeds (ESSA, 2015), it is necessary to parallelize the HLE and ILE 
regarding their conception as well as operationalization and to investigate wheth-
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er both learning environments infl uence a child’s competence development inde-
pendently and additively or not.

Moreover, in consequence of focusing on parent-child interactions in the former 
research framework of HLE by Niklas (2015) and child-educator interactions with 
respect to process quality in the ILE, children’s implicit learning activities by them-
selves (e.g., reading alone) and general activities (e.g., role-playing) that might be 
meaningful for developing precursor literacy skills were not taken into account yet. 
Defi ning these child-driven activities in a model also contributes to a better distinc-
tion between the diff erent dimensions of the learning environments. For instance, 
cultural practice and implicit learning (Niklas, 2015) have a substantial overlap. 
Therefore, it is diffi  cult to disentangle both constructs regarding their operation-
alization. Parental reading to a child or visiting a library could be ascribed to cul-
tural practice as well as to implicit learning since both dimensions focus on the 
adult-child interactions. However, they do not cover child-driven activities with, for 
example, books. With reference to these child-driven implicit learning activities, it 
needs to be assumed that not only family background but additionally child charac-
teristics are infl uencing variables. Regarding the child-driven choice of learning ac-
tivities it is presumed that inter-individual systematic diff erences among children 
depending on the child’s characteristics, such as gender and age, predict HLE, ILE, 
and vocabulary.

To address these desiderates, we propose a joint model of HLE and ILE based 
on the theoretical framework by Niklas (2015) that includes comparable dimen-
sions of both learning environments to predict precursor literacy skills (see Figure 
1).2 Here, we focus on vocabulary as a precursor literacy skill since early vocabu-
lary signifi cantly predicts later reading development (Muter, Hulme, Snowling, & 
Stevenson, 2004; Speece, Ritchey, Cooper, Roth, & Schatschneider, 2004). We as-
sume that the HLE directly predicts a child’s vocabulary in preschool as well as in 
primary school. The ILE is directly linked to vocabulary in preschool, but is indi-
rectly predictive for a child’s vocabulary in fi rst grade via the gained vocabulary in 
preschool. In our model, both the HLE and ILE are conceptualized to be four-di-
mensional. The dimensions cultural capital (availability of books at home resp. in 
preschool) and cultural practice (child visits a library with parents resp. educators) 
are domain-specifi c, and therefore, directly linked to literacy. The third dimension 
refers to a child’s literacy-specifi c implicit learning activities and includes activities 
which are directly related to text material (child’s interaction with books at home 
resp. in preschool). Finally, the fourth dimension covers a child’s domain-unspecif-
ic learning activities which are not exclusively related to literacy but may enhance 
literacy-related skills (e.g., role-playing at home resp. in preschool).

2 Another possibility would have been to adapt and modify the model proposed by Klu-
czniok, Lehrl, Kuger, and Roßbach (2013), who developed a model integrating HLE and 
ILE by adapting the model of kindergarten quality by Tietze et al. (2013). However, to 
analyse potential compensatory eff ects we presume that the theoretical basis of Niklas’ 
model (2015) allows a more adequate interpretation in terms of social disparities.
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Figure 1:   Model of relations between family background, child characteristics, HLE, ILE, 
and vocabulary acquisition
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In line with prior research, we suppose that the family background does not only 
predict precursor literacy skills but also HLE and ILE. As a consequence, the mod-
el presumes that a part of the eff ects of family background on vocabulary is indi-
rect via HLE and ILE.

In addition to existing models, we further assume that a child’s characteristics 
infl uence implicit learning activities inherent in HLE and ILE components. As pri-
or HLE models typically focused on parent-child interactions, the infl uence of fam-
ily (and therefore parents’) characteristics on these interactions were taken into 
account. However, when we integrate learning activities that a child can choose 
self-directed at home and in preschool, one can suppose that children select dif-
ferent activities biased by gender and age (Siraj-Blatchford, 2010). Thus, it is fi nal-
ly assumed that eff ects of child characteristics on vocabulary are indirect via both 
learning environments.

Based on our model, the main goal of the present study was to analyse the con-
ditions of compensatory eff ects of the ILE. To gain a better understanding of not 
only cross-sectional relations but indications of longitudinal eff ects, we aimed to 
predict vocabulary in preschool and primary school. Therefore, we addressed the 
following questions within one model in order to test the necessary conditions for 
a compensatory eff ect:
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1. To what extent do family background and child characteristics predict vocabu-
lary in preschool and primary school?

 To test the compensatory eff ect condition 1 (that the eff ect of family background 
on vocabulary is mediated by the learning environments of a child), we analysed 
if vocabulary is not only predicted by family background and child characteris-
tics but also indirectly via HLE and ILE.

2. To what extent do family background and child characteristics predict HLE and 
ILE?

 To test the compensatory eff ect condition 2 (that ILE is not determined by fami-
ly background), we focussed on the relation between family background and ILE 
within our integrative model.

3. To what extent do HLE and ILE predict vocabulary in preschool and primary 
school?

 To test compensatory eff ect condition 3 (that HLE and ILE have an independent 
eff ect on vocabulary), we compared their specifi c contribution to predict vocabu-
lary simultaneously within our integrative model.

3.  Method

3.1  Participants and design

The used sample was a subsample of the second starting cohort of the longitudi-
nal German National Educational Panel Study (NEPS). The aim of NEPS is to an-
alyse educational transitions from early childhood to late adulthood with a mul-
ti-cohort sequence design (see Blossfeld, Roßbach, & Maurice, 2011). The NEPS 
consists of six panel cohorts with random samples for each cohort covering cru-
cial educational transitions over the life course. Cohort 2 focuses on the transition 
from preschool to primary school. It was selected using indirect sampling based 
on the link between probable kindergartens and primary schools to enhance lon-
gitudinal and contextual analyses (Aßmann et al., 2011). At the fi rst measurement 
point (t1) in kindergarten in 2011, N = 2,996 children were included in the sample. 
Due to the drop out caused by the transition from kindergarten to primary school, 
N = 557 children could be tested again in fi rst grade in 2013 (t2). Since we were in-
terested in longitudinal relations, we included data from those children, their par-
ents, and their educators, who took part in NEPS at both measurement points. The 
children came from 159 preschools in 274 preschool groups. They were M = 5.00 
(SD = 0.32) years old at t1 and M = 6.98 (SD = 0.31) years old at t2. Nearly 52  % 
were girls and 12  % of the children had a migration background, i.e. at least one 
parent and/or the child’s grandparent was not born in Germany. About 60  % of 
the children had at least one parent with a higher education entrance qualifi cation. 
This indicates a selective sample, restricting the representativeness.
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3.2  Instruments

3.2.1  Children’s vocabulary

Children’s vocabulary was individually assessed at t1 and t2 using a German adap-
tion of the Peabody Picture Vocabulary Test (Dunn & Dunn, 1981; Roßbach, Tietze, 
& Weinert, 2005). The test consisted of 77 items at t1 (M = 51.61; SD = 11.31) and 
66 items at t2 (M = 41.34; SD = 9.25). The children heard a word and were then 
asked to fi nd the corresponding picture out of four alternatives. The internal con-
sistency of the test was suffi  cient at both measurement points (Cronbach’s αt1 = .76; 
αt2 = .72). To make both tests comparable, the sum scores were z-standardized.

3.2.2  Family background

The family background was assessed at t1 via standardized interviews with the chil-
dren’s parents (LIfBi, 2016). We used the Comparative Analyses of Social Mobility 
in Industrial Nations (CASMIN; Lüttinger & König, 1988; see also Lechert, 
Schroedter, & Lüttinger, 2006) as an indicator for parental education. We took 
the highest CASMIN from either, father or mother. Moreover, we determined the 
child’s migration background. A child was ascribed a migration background if at 
least one parent and/or the child’s grandparent was not born in Germany.

3.2.3  Learning environments

HLE was assessed at t1 via standardized interviews with the children’s parents, 
while ILE was assessed at t1 via standardized questionnaires with the children’s ed-
ucators (LIfBi, 2016). We chose the variables to operationalize HLE and ILE with 
respect to comparability between the learning environments.

3.2.4  Cultural capital

With respect to the HLE, parents were asked how many books they have at home 
(1 = “0 to 10 books” to 6 = “more than 500 books”). Within the ILE, we used the 
availability of books within preschool (Are picture books available in the preschool 
for 0 = “not available” to 3 = “almost all of children” so they can play with them at 
the same time) as an indicator for cultural capital.
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3.2.5  Cultural practice

Cultural practice was captured by the frequency of parents visiting a library with 
their child (1 = “never” to 8 = “several times a day”) for the HLE and the frequen-
cy of visiting a library with the preschool group during the last twelve months 
(1 = “never” to 6 = “daily”) for the ILE.

3.2.6  Implicit learning activities (ILA)

Both the parents (HLE) and the educators (ILE) were asked how often the child is 
busy with diff erent activities (1 = “never” to 8 = “several times a day”). One out of 
ten ILA was literacy-specifi c (interaction with books), while nine items were do-
main-unspecifi c for literacy (e.g., doing jigsaw puzzles, doing crafts, role-playing, 
see Table 1) in the HLE and in the ILE.

3.3  Statistical analyses

Before answering our research questions, we ran a set of preliminary analyses. 
All preliminary analyses were conducted with SPSS 23. In a fi rst step, we han-
dled missing data with the SPSS default algorithm for regression imputation. The 
amounts of data missing were rather small, ranging from none with respect to 
child characteristics, to 6  % (HLE items) and 7  % (ILE items) up to 10  % (family 
background variables). With regard to the clustered structure of the data (children 
in groups, groups in preschools), please note that no whole groups were investigat-
ed. In the present data set, only 6  % of the preschool groups had fi ve or more chil-
dren nested within them. Therefore, data were analysed at the individual level.

In a second step, we analysed the distribution of HLE and ILE variables and 
their interrelations. Table 1 shows the descriptive statistics for all variables used (a 
table showing the correlations between all variables analyzed can be found in the 
appendix). All HLE and ILE variables had a median above the theoretical median 
and were non-normally distributed. 
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Table 1:  Descriptive statistics of the child characteristics, family background, early literacy 
skills, HLE, and ILE variables

 M SD Range % Md Sk Ku
Child characteristics
Age 5.01 0.32 4.25–5.92 5 0.79 -0.63
Gender

Girls 52
Boys 48

Family background
Parental education 1–8 6 -0.26 -0.93
Migration background  

No 88
Yes 12

Early literacy skills
Vocabulary t1 51.61 11.31 0–77 54 -1.36 2.12
Vocabulary t2 41.34 9.25 0–66 43 -0.58 -0.08
Home learning environment
Cultural capital  1–6 4 -0.55 -0.61
Cultural practice  1–8 2 0.60 -0.60
Literacy-specifi c ILA  1–8 8 -2.31 5.64
Domain-unspecifi c ILA  

Comparing/collecting things 1–8 7 -1.41 3.16
Number games or counting 1–8 6 -1.15 1.71
Doing jigsaws 1–8 6 -0.75 0.57
Building games 1–8 6 -0.80 0.11
Doing crafts 1–8 7 -1.11 1.16
Role-playing 1–8 7 -1.35 1.74
Sports 1–8 7 -0.99 2.18
Music, singing or dancing 1–8 6 -0.94 1.16
Nature and gardening 1–8 6 -0.96 1.16

Institutional learning environment
Cultural capital  0–3 1 0.90 1.37
Cultural practice  1–6 2 0.69 -0.80
Literacy-specifi c ILA  1–8 7 -1.21 1.10
Domain-unspecifi c ILA  

Comparing/collecting things 1–8 6 -0.69 0.13
Number games or counting 1–8 6 -0.79 0.48
Doing jigsaws 1–8 6 -0.81 0.51
Building games 1–8 6 -0.91 -0.05
Doing crafts 1–8 7 -1.22 1.34
Role-playing 1–8 7 -1.56 2.11
Sports 1–8 6 -0.79 0.98
Music, singing or dancing 1–8 7 -1.29 1.64
Nature and gardening 1–8 6 -0.52 -0.83

Notes. Md = Median; Sk = Skewness; Ku = Kurtosis; ILA = Implicit learning activities.
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Table 2 gives an overview of the correlations of the domain-unspecifi c ILA. In con-
trast to our expectations that they were positively correlated with one another, 
there were positive and negative interrelations between the domain-unspecifi c ILA 
variables. This casts into doubt the assumption that ILA is a latent refl ective con-
struct predicting the frequency of a child’s activities.

Table 2:  Correlation coeffi  cients of the domain-unspecifi c ILA variables (HLE and ILE)

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) (9)

(1) Role-playing .320* .165* .143* .074* -.151* .196* .265* .121*

(2) Doing crafts .203* .221* .299* .220* -.188* .079* .079* .090*

(3) Comparing .097* .180* .385* .260* .141* .195* .228* .314*

(4) Counting .040* .022* .145* .441* .086* .068* .166* .226*

(5) Jigsaws .069* .230* .191* .066* .073* .002 .166* .101*

(6) Building -.042* -.076* .161* .246* .014* .094* -.003* .096*

(7) Sports .038* -.016* .088* .222* -.072* .155* .234* .275*

(8) Music .205* .217* .124* .082* .082* -.009* .184* .144*

(9) Nature .087* .144* .164* .085* .085* .123* .168* .157*

Note. Correlation coeffi  cient is Kendal’s Tau. Coeffi  cients for implicit learning activities at home are shown 
below the diagonal, while activities in the institution are above it.
*p < .05.

3.3.1  Modelling approach

The model was estimated using partial least squares structural equation modelling 
(PLS-SEM). All analyses were conducted with R (R Core Team, 2015), applying the 
package plspm by Sanchez, Trinchera, and Russolillo (2015).

PLS-SEM is a variance based-approach to structural equation modelling that 
estimates a measurement model for latent variables and its indicators, and a struc-
tural model, representing relations between the latent constructs (path model). It 
is an alternative approach to structural equation modelling that, according to Hair, 
Hult, Ringle, and Sarstedt (2014), is theoretically preferred over covariance-based 
SEM (CB-SEM) if the aim is more exploratory than confi rmatory. As we focus on 
the question if HLE and ILE predict vocabulary independently from one another, 
we meet PLS-SEM’s capacity: the aim of PLS-SEM is not to test how well a theo-
retical model fi ts the data but to maximize the explained variance in the dependent 
variable when the model is estimated (Hair et al., 2014).

In addition to these theoretical considerations, there were also statistical issues 
that spoke in favour of PLS-SEM in the current study: The NEPS data had diff er-
ent levels of measurement, and the HLE and ILE indices as well as the vocabulary 
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scores were non-normally distributed. In contrast to CB-SEM, PLS-SEM can han-
dle these types of data as it makes no assumption on data distribution (Hair et al., 
2014; Weiber & Mühlhaus, 2014). Moreover, it is suitable for constructs measured 
using a single-item approach and latently modelled variables within one model.

The pattern of correlations between ILA variables, as shown in Table 2, suggest-
ed that the construct might not be refl ective as it is common in social sciences. It is 
reasonable to assume that implicit learning activities were not predicted by an un-
derlying latent construct, but that the construct is formed by all activities taken to-
gether. If it is assumed that the construct is not homogenous but consists of dif-
ferent facets that together result in a scale, those constructs are formative (Jarvis, 
MacKenzie, & Podsakoff , 2003). As PLS-SEM can estimate formatively and refl ec-
tively measured constructs, we tested if a formative modelling of the domain-un-
specifi c ILA had an advantage over the more common refl ective approach.

To assess statistical signifi cance, standard errors and confi dence intervals were 
calculated via bootstrap validation on the basis of 500 samples.

3.3.2  The measurement model: operationalization and 
assessment

To specify the measurement model, we used a single-item approach with respect to 
the cultural capital, cultural practice, and the child’s literacy-specifi c ILA, both for 
the HLE and ILE. The domain-unspecifi c ILA at home and in kindergarten was in-
tended to be measured latently by nine indicators each. However, the weights cal-
culated as covariance between the indicators of the latent variable and the con-
struct loadings and communality did not accomplish the measurement model 
quality criteria (Henseler, Ringle, & Sinkovics, 2009). There were two learning ac-
tivities – doing crafts and role-playing – that constituted the respective latent fac-
tors within the refl ective model. They were relevant to variance in vocabulary with 
respect to both learning environments and met the statistical criteria to remain in 
the model (ILAhome: α = .38, DG. ρ = .73; ILAinstitution: α = .54, DG. ρ = .81). In a next 
step, we used a formative approach to operationalize the ILA. The outer weights 
were calculated as partial least squares regression weights from the latent vari-
able on its indicators (Henseler et al., 2009). As within the refl ective measurement 
model, the remaining constructs were doing crafts and role-playing at home as 
well as in preschool. Therefore, the formative approach did not have an advantage 
over the refl ective one and was not further investigated. Nevertheless, it stressed 
role-playing and doing crafts as important domain-unspecifi c ILA. These empirical-
ly derived domain-unspecifi c ILA can be described as creative activities.

Within the refl ective model, domain-unspecifi c ILA was therefore modelled la-
tently by the two items role-playing and doing crafts for HLE and ILE. Table 3 
shows the weights, loadings, and communalities for the indicators of those con-
structs. The outer loadings for domain-unspecifi c ILA indicators were above .70 
and, therefore, suffi  cient. To assess the quality of the refl ective measurement mod-
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el, we further checked convergent validity and discriminant validity (Hair et al., 
2014; Sanchez, 2013). An indicator of convergent validity is the average variance 
extracted (AVE). The AVE was above the recommended cut off  value of 0.50 for 
ILA within HLE and ILE. Moreover, there were no cross loadings indicating dis-
crim inant validity.

Table 3:  Assessment of outer model (refl ective)

Construct and indicators Weight Loading Communality

ILAhome

Doing crafts 0.645 0.799 0.638

Role-playing 0.621 0.781 0.610

ILAinstitution

Doing crafts 0.642 0.857 0.734

Role-playing 0.559 0.805 0.648

Note. ILA = Implicit learning activities.

3.3.3  The structural model: assessment

There are no global fi t criteria available to assess the structural model, because 
PLS-SEM fi ts the model to the data, and not vice versa as in CB-SEM. To assess 
the structural model, recommendations are to evaluate the signifi cance of the paths 
between the latent constructs, the explained variance of the endogenous constructs 
(R²) and their eff ect sizes (f²) (Hair et al., 2014). The eff ect sizes f² were interpret-
ed as suggested by Cohen (1992): a value of .02 indicates a small, a value of .15 a 
medium, and a value of .35 a large eff ect.

To address our research questions, (1) to what extent family background and 
child characteristics predict vocabulary in preschool and primary school, (2) to 
what extent family background and child characteristics predict HLE and ILE, 
and (3) to what extent HLE and ILE predict vocabulary in preschool and primary 
school, we analysed the structural model’s paths to get detailed information on the 
relation between the variables. Further, we tested the three main conditions to as-
sume a compensatory eff ect within our integrative model.

To test if the eff ect of family background on vocabulary is (at least partly) me-
diated by the child’s learning environments (compensatory eff ect condition 1) we 
took the total eff ects of family background and child characteristics on vocabulary 
into account. Total eff ects are the sum of direct (family and child characteristics 

 vocabulary) and indirect eff ects (family and child characteristics  HLE/ ILE 
 vocabulary). If the total eff ects are higher than the direct eff ects, a mediation 

eff ect is indicated. With respect to compensatory eff ect condition 2, we analysed 
to what extend ILE is predicted by family background. Therefore, we summarized 
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family background and child characteristics respectively to assess their joint eff ects 
(f²) on dimensions of the HLE and ILE in addition to analysing the path model. To 
assume a compensatory eff ect, the eff ect of family background on ILE should be 
small. To assess compensatory eff ect condition 3, that ILE and HLE have an inde-
pendent eff ect on vocabulary, we summarized the dimensions of HLE and ILE and 
compared their eff ects (f²) on vocabulary.

4.  Results

Figure 2 shows the structural model. The path coeffi  cients can be interpreted as 
standardized weights of an ordinary least squares regression and are comparable to 
each other. For reasons of simplicity, Figure 2 shows signifi cant paths only. Based 
on this model our research questions will be answered.
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learning activities 
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Figure 2:   Structural model to predict vocabulary acquisition (standardized path 
coeffi  cients)
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4.1  Research question 1: To what extent do family background 
and child characteristics predict vocabulary in preschool 
and primary school?

With regard to the family background, vocabulary in preschool was directly pre-
dicted positively by parental education (B = .15), while a migration background had 
a negative eff ect (B = -.26). Vocabulary in primary school was predicted positive-
ly by parental education (B = .12), whereas no signifi cant direct eff ect of migra-
tion background was found. In terms of child characteristics, age had a positive ef-
fect on vocabulary in preschool (B = .23), while gender was not predictive. When 
it comes to vocabulary in primary school, both gender (B = .10) and age (B = .07) 
had a positive eff ect on vocabulary, indicating an advantage for girls and older chil-
dren.

With respect to compensatory eff ect condition 1 (that the eff ect of family back-
ground on vocabulary is mediated by the child’s learning environments), we can 
state that both, child characteristics and family background, predicted vocabulary 
in preschool indirectly, as their total eff ects on vocabulary in preschool and prima-
ry school were larger than their direct eff ects. Parental education had a signifi cant 
total eff ect of .25 on vocabulary in preschool and a signifi cant total eff ect of .30 on 
vocabulary in fi rst grade. The migration background had a signifi cant total eff ect 
of -.19 on vocabulary in fi rst grade, although there was no signifi cant direct eff ect. 
While gender had no signifi cant total eff ect on vocabulary, the age of a child had a 
total signifi cant eff ect on vocabulary in primary school of .20.

In sum, it can be stated that there were substantial direct eff ects from family 
background and child characteristics on vocabulary, while the larger total eff ects 
indicated indirect eff ects via HLE and ILE. One necessary condition for a compen-
satory eff ect was accomplished. This leads to our second research question.

4.2  Research question 2: To what extent do family background 
and child characteristics predict HLE and ILE?

With respect to the family background, Figure 2 reveals, that in terms of HLE pa-
rental education predicted cultural capital (B = .47), while migration background 
was not predictive towards any dimension of the HLE. In terms of the ILE, paren-
tal education predicted literacy-specifi c ILA (B = .11), but not cultural capital. A 
migration background was not predictive towards any dimension of the ILE.

In terms of child characteristics, we can state that age was not predictive for any 
dimension of the learning environments, while gender predicted the domain-un-
specifi c ILA within both, the HLE (B = .43) and the ILE (B = .56). Moreover, it 
predicted literacy-specifi c ILA within the ILE (B = .19) but not within the HLE.

Focussing on compensatory eff ect condition 2, Table 4 summarizes the joint 
predictive power of family background and child characteristics towards the di-
mensions of HLE and ILE. Family background predicted three dimensions of HLE 
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with small (literacy-specifi c ILA, cultural practice) to medium (cultural capital) ef-
fects. Within the ILE, family background predicted literacy-specifi c ILA practically 
signifi cant with a small eff ect, while it was neither relevant for domain-unspecifi c 
ILA, cultural practice nor for cultural capital. In turn, child characteristics predict-
ed the domain-unspecifi c ILA as well as the literacy-specifi c ILA within the ILE 
with small to medium eff ects, while within the HLE the domain-unspecifi c ILA was 
predicted with a small eff ect.

Table 4:  Eff ect sizes (f²) of family background and child characteristics on HLE and ILE

Home learning environment Institutional learning environment

Cultural 
capital

Cultural 
practice

ILA Cultural 
capital

Cultural 
practice

ILA

Specifi c Unspecifi c Specifi c Unspecifi c

Family back-
ground 0.32 0.03 0.12 0.01 0.00 0.01 0.02 0.00

Child char-
acteristics 0.00 0.00 0.00 0.23 0.00 0.00 0.04 0.45

Notes. ILAspecifi c = Literacy-specifi c implicit learning activities; ILAunspecifi c = Domain-unspecifi c implicit 
learning activities.

According to these results, compensatory eff ect condition 2, that ILE is not deter-
mined by family background, was met. Moreover, compared to the predictability of 
HLE by the family background, the eff ect of family background on ILE was rather 
small. Further, the results revealed that child characteristics seem to be more im-
portant within the ILE. Finally, the third research question investigated the eff ects 
of HLE and ILE on vocabulary.

4.3 Research question 3: To what extent do HLE and ILE predict 
vocabulary in preschool and primary school?

Within the HLE, the dimension cultural capital predicted vocabulary in preschool 
(B = .18) and in fi rst grade (B = .11). No other dimension of the HLE was predictive 
towards vocabulary in preschool or primary school. Within the ILE, the dimension 
literacy-specifi c ILA predicted vocabulary in preschool (B = .15). No other dimen-
sion of the ILE was predictive towards vocabulary in preschool.

With respect to compensatory eff ect condition 3, that HLE and ILE have an in-
dependent eff ect on vocabulary, we focussed on the joint eff ects of the HLE and 
ILE dimensions on vocabulary. Taken all dimensions together, the HLE predicted 
vocabulary in preschool with a small eff ect (f²HLE = 0.04). The same applied to the 
ILE (f²ILE = 0.06). Further, HLE was predictive for vocabulary in primary school 
(f² = 0.03).
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With regard to the conditions to assume a compensatory eff ect, this indicates 
that compensatory eff ect condition 3 was accomplished: HLE and ILE predicted 
vocabulary independently of one another.

In sum, family background, child characteristics, HLE, ILE, and vocabulary in 
preschool explained 46  % of variance in vocabulary in fi rst grade, while 31  % of 
variance in vocabulary during preschool could be explained by child characteristics, 
family background, HLE, and ILE.

5.  Discussion

In the present study, we investigated the predictive power of family background 
and child characteristics as well as characteristics of home and institutional learn-
ing environment on children’s vocabulary in preschool and fi rst grade within an 
extended theoretical framework based on Niklas (2015).3 The aim was to evaluate 
the conditions which are necessary to assume a compensatory eff ect of learning in 
kindergarten. Building upon prior theoretical considerations, we proposed a mod-
el integrating home and institutional learning environment in a parallelized way, 
aiming to make their eff ects on vocabulary and their predictability by family back-
ground and child characteristics distinguishable and comparable. Our study led to 
three main fi ndings according to our research questions and with respect to a com-
pensatory eff ect: Firstly, family background and child characteristics predicted vo-
cabulary in preschool and primary school substantially; and this eff ect was partly 
mediated by both learning environments (meeting compensatory eff ect condition 
1).

Secondly, parental education and a child’s gender were substantially related to 
learning environment facets of the home and preschool. All in all, the connection 
between parental education and home-related learning facets was the strongest. 
Moreover, the predictive power of family background towards the preschool learn-
ing environment was not as strong as the predictive power child characteristics had 
towards this learning environment. Our study revealed that there were diff erences 
in the literacy-specifi c and domain-unspecifi c implicit learning activities between 
boys and girls within preschool, while at home these gender preferences occurred 
for the children’s domain-unspecifi c activities only. This indicates that compensa-
tory eff ect condition 2 was met.

Thirdly, both learning environments were predictive towards vocabulary. 
Within preschool, implicit learning activities were more relevant compared to cul-
tural capital and practice. Based on our results, we can state that compensatory 
eff ect condition 3 was met: characteristics of the preschool learning environment 
were predictive towards vocabulary. In this context, the infl uence of gender on 
children’s engagement with books is especially important. For boys, it could hinder 
a possible compensatory eff ect of learning in preschool.

3 For interpretation of the fi ndings please note that no casual relations were investigated.
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In general, our fi ndings are in line with previous studies (e.g., Sylva et al., 2013; 
Weinert & Ebert, 2013) that found small to medium interrelations between chil-
dren’s early literacy skills and their home and preschool learning environment. 
Beyond that, our fi ndings suggest that both environments represent distinguish-
able concepts with independent relations to endogenous family background var-
iables and child characteristics as well as to exogenous outcome variables as vo-
cabulary. While home characteristics (especially cultural capital) were more closely 
related to the family background, preschool facets (especially implicit learning ac-
tivities) were more closely related to child characteristics. These fi ndings have im-
plications for theory building and practice.

In the present study, home-related cultural capital was measured by the amount 
of books available in the household. In other studies, this variable is used as an 
indicator for a family’s socioeconomic status (e.g., Bos, Tarelli, Bremerich-Vos, & 
Schwippert, 2012). Therefore, it could be productive to launch a discussion about 
the theoretical localization of cultural capital. If cultural capital is seen as part of 
the learning environment, the home learning environment would be theoretically 
strongly linked to parental education. In Niklas’ (2015) model, on which the pres-
ent assumptions were built, cultural capital is treated as such a part. Following the 
sociologic perspective of Bourdieu (1983) one could argue, however, that cultural 
capital is a part of the family background which, in turn, infl uences how learning 
at home is supported (see also Bos et al., 2012). In future studies, consequently, it 
would be of interest to separate the eff ects of cultural capital from other home-re-
lated characteristics on a child’s competence development (see also Linberg, 2017).

Our study can contribute to theory building as it revealed that a compensato-
ry eff ect of learning in preschool cannot be assumed off hand. In line with several 
studies (e.g., Baumert & Maaz, 2006; McElvany, Becker, & Lüdtke, 2009; OECD, 
2013) we replicated the link between family background and a child’s academ-
ic competencies, while it can be assumed that part of this eff ect is mediated by 
characteristics of the home learning environment (e.g., Foster et al., 2005; Lehrl 
et al., 2012). With regard to the question if preschools compensate for less stimu-
lating homes, we did fi nd an independent eff ect of the preschool learning environ-
ment towards vocabulary, which is a necessary condition for a compensatory ef-
fect. However, in line with Becker and Biedinger (2016) and Hogrebe (2016) we 
also found that preschool characteristics were not fully independent of family back-
ground.

This fi nding has not only theoretical, but also practical implications. The gender 
bias found referred to the child’s implicit learning activities and was medium for 
domain-unspecifi c activities and small, but substantial, for literacy-specifi c activi-
ties, which, in turn, was linked to vocabulary. As the domain-unspecifi c activities 
referred to creative activities and the literacy-specifi c activity referred to interaction 
with books, it is likely that educators might consider these activities as girl-typi-
cal. As a consequence, they may not encourage boys to get involved in these activi-
ties as much as they encourage girls. As the child’s involvement with books in pre-
school was directly linked to vocabulary, this could prevent a compensatory eff ect 
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of the preschool learning environment for boys. Gender sensitive pedagogy encour-
aging boys to engage with literacy-related materials such as books could positively 
infl uence a boy’s early literacy skills.

Several limitations of the present study should be considered when generaliz-
ing the results. First, even though we used a nationwide sample and, therefore, ex-
panded the fi ndings of former studies (e.g., Weinert & Ebert, 2013), the represent-
ativeness is questionable as the sample was selective due to a low percentage of 
children with migration background and a large percentage of children from privi-
leged families. Moreover, the sample had a partly clustered structure which had to 
be neglected in the analyses and the treatment of missing values was suboptimal, 
as it may have led to minor distortions. This restricts the validity of the results. 
Further, there was little variance in home learning activities which might lead to an 
underestimation of their eff ects. Furthermore, we used a single-item approach to 
operationalize cultural capital, cultural practice, and literacy-specifi c implicit learn-
ing activities restricting the construct validity of the results. On the other hand, 
the single-item approach increased the validity of the comparison between the two 
learning environments. In future studies it should be investigated if the present 
fi ndings can be replicated within a multi-item approach.

Notwithstanding that these limitations have to be considered when judging the 
results of our study, we can conclude that both the home and institutional learning 
environment have distinguishable eff ects on a child’s early literacy skills and relate 
diff erently to family and child characteristics. With respect to a compensatory ef-
fect of the preschool learning environment, our study directs the focus on the chil-
dren’s implicit learning activities that can be infl uenced by the educators.
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Zusammenfassung1
Der kompetente Umgang mit Heterogenität stellt für Lehrkräfte vor dem 
Hintergrund aktueller Entwicklungen eine zunehmend bedeutsamere Kompetenz 
dar. Im Projekt Eff ektive Kompetenzanalyse in der Lehrerbildung (EKoL) wur-
de auf der Grundlage des kompetenztheoretischen Professionalierungsansatzes 
hierzu ein Theoriemodell adaptiver Handlungskompetenz konzeptualisiert, da-
rauf bezogen ein Vignettentest entwickelt und dieser anhand der Daten einer 
Befragung von Lehramtsstudierenden (n = 706) empirisch geprüft. Der Beitrag 
berichtet Befunde aus dieser Querschnittsbefragung zur Güte des angenomme-
nen Theoriemodells, das empirisch repliziert werden konnte. Die Ergebnisse ge-
ben Anhaltspunkte zur Spezifi kation von Facetten der generisch-pädagogischen 
Kompetenz und zu möglichen sie bedingenden Einfl ussfaktoren.
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Construct validation of a test measuring adaptive 
teaching competency in heterogeneous groups

Abstract
Competencies in dealing with heterogeneity can be regarded as one of the most 
important skills for teachers. The Eff ective Competence Assessment in Teacher 
Education (EKoL) project conceptualises a theoretically derived model of adap-
tive teaching competency in order to develop a vignette test. The empirical exam-
ination of the theoretically derived model is based on a large sample of preservice 
teacher trainees (n = 706). Results show that the assumed model fi ts well with the 
data.

The reported results contribute to the specifi cation of the facets and structure 
of competencies in dealing with heterogeneity. In addition, fi rst hypotheses about 
determining individual diff erence variables are generated.

Keywords
Professionalization; Teacher competencies; Dealing with heterogeneity; Adaptive 
teacher competence; Construct validity; Structural equation modelling

1.  Einleitung

Der kompetente Umgang mit heterogenen Lerngruppen ist zunehmend ein zentra-
les Thema der Lehrerbildung (Bohl, Budde & Rieger-Ladich, 2017). Zurückzuführen 
ist diese Entwicklung nach Budde (2017) auf vier weitreichende Transformationen 
im Schulsystem in der jüngeren Vergangenheit: auf die ungleichheitsverstärken-
den Eff ekte der deutschen Schule (Baumert et al., 2001; Prenzel, Sälzer, Klieme 
& Köller, 2013), den Anspruch der Inklusion (United Nations, 2006), zahlrei-
che Strukturreformen in der Sekundarstufe (Wacker, 2017) und schließlich auch 
auf die daraus hervorgehenden Veränderungen der Unterrichtspraxis (z. B. 
Diff erenzierungsformen). Nach Terhart (2013) können die universitäre Phase der 
Lehrerbildung und auch der Vorbereitungsdienst hier Voraussetzungen schaff en, 
die bezogen auf diese Transformationen zu einem nachhaltigen Kompetenzaufbau 
der Lehrkräfte in den ersten Berufsjahren führen. An den Hochschulen wird 
in diesem Zusammenhang verstärkt der Ansatz einer didaktischen Adaptivität 
(Hardy et al., 2011; Hertel, 2014; Hertel, Fingerle & Rohlfs, 2016; Warwas, Hertel 
& Labuhn, 2011) diskutiert. Unter der in diesem Kontext fokussierten adaptiven 
Lehrkompetenz (Beck et al., 2008; Brühwiler, 2014) wird einerseits die Fähigkeit 
zu diagnostizieren und darauf aufbauend Lernangebote adaptiv zu gestalten, ande-
rerseits die Fähigkeit, eine Gruppe (beziehungsweise Klasse) strukturiert zu führen 
und mit herausfordernden Verhaltensweisen der Lernenden adäquat umzugehen, 
gefasst (Brühwiler, 2017; Helmke & Weinert, 1997). Adaptive Lehrkompetenz be-
zeichnet „kognitive Prozesse […], die als Basis für die Planung und Durchführung 
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adaptiven Unterrichts gelten“ (Brühwiler, 2017, S. 124). Dabei wird zwischen der 
präaktionalen Planungskompetenz und einer interaktionalen Handlungskompetenz 
unterschieden (Brühwiler, 2014, 2017).

Im vorliegenden Artikel wird die Entwicklung eines darauf bezogenen Tests 
zur Messung adaptiver Handlungskompetenz ausgeführt und Ergebnisse seiner 
Konstruktvalidierung referiert.

2.  Zur adaptiven Handlungskompetenz im Umgang mit 
heterogenen Gruppen

Adaptivität stellt einen Sammelbegriff  für Strategien und Verfahren der Diff  e-
renzierung und Individualisierung von Unterricht dar (Hertel et al., 2016). In 
einem adaptiven Unterricht wird versucht, diesen in Planung und Durchführung 
inhaltlich und methodisch so an die Lernenden anzupassen, dass möglichst vie-
le Lernende günstige Lernbedingungen vorfi nden und von diesen profi tieren kön-
nen (Beck et al., 2008; Brühwiler, 2017). Adaptiver Unterricht gilt innerhalb der 
Lehr-Lernforschung als das „gegenwärtig wissenschaftlich fundierteste und didak-
tisch aussichtsreichste Konzept“ (Häcker, 2017, S. 280), um auf interindividuelle 
Unterschiede angemessen zu reagieren und zielt damit insbesondere auf eine best-
mögliche Ausschöpfung des individuellen Entwicklungspotenzials der Lernenden 
(Arnold, 2008; Hardy et al., 2011). Hinsichtlich der schulpraktischen Umsetzung 
adaptiven Unterrichts lassen sich drei praktizierte Varianten herausarbeiten 
(Warwas et al., 2011): (a) Eine erste Variante stellen off ene Unterrichtssettings dar. 
In ihnen werden beispielsweise organisatorische, methodische und soziale, zuwei-
len auch inhaltliche Öff nungen angeboten. Dieser Ansatz ist jedoch mit der Gefahr 
einer Überforderung leistungsschwächerer Schülerinnen und Schüler verbunden 
(Munser-Kiefer, 2014). (b) Als eine zweite Variante adaptiver Lernumgebungen 
kann daher eine gezielte Variation des Arbeitsmaterials beschrieben werden. 
Dieser Ansatz bietet über die Zuteilung diff erenzierter inhaltlicher Lernangebote 
unter Berücksichtigung der individuellen Lernvoraussetzungen der Schülerinnen 
und Schüler ein großes adaptives Potential (Hertel et al., 2016). Hierfür ist je-
doch bedeutsam, als Lehrkraft über ausreichend diagnostische Informationen so-
wie über eine Expertise in Bezug auf die Angemessenheit von Lernaufgaben 
zu verfügen (Franz & Lange, 2014; Haag & Lohrmann, 2007; Hellmann, 2015; 
Schrader & Helmke, 1987; Schrader, 2011, 2013). (c) Eine dritte Variante adapti-
ven Unterrichtens fokussiert im Gegensatz zu den zwei skizzierten Ansätzen auf 
die Prozesse zwischen den Lernenden und Lehrkräften und sucht die interaktio-
nalen Unterstützungsprozesse hinsichtlich der Strukturierung von Inhalten und 
Prozessen sowie die kognitive Aktivierung von einzelnen Lernenden oder Gruppen 
zu variieren. In wissenschaftlicher Hinsicht wird diese adaptive Unterstützung 
und Hilfestellung bei Schwierigkeiten vielfach im Begriff  des Scaff olding gefasst 
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(Einsiedler & Hardy, 2010; Gibbons, 2015; Hertel et al., 2016; Wood, Bruner & 
Ross, 1976).

Einer adaptiven Lehrperson gelingt es nach Beck und Kollegen (2008, S. 37) 
„das Lehr-Lern-Geschehen unter bestmöglicher Berücksichtigung der inhaltli-
chen Anforderungen des Unterrichtsinhaltes (Sachkompetenz), der Vielfalt der 
Wissens- und Lernvoraussetzungen und der Lernverläufe der Schülerinnen und 
Schüler sowie der situativen Aspekte des Lernens (diagnostische Kompetenz), der 
Möglichkeiten und Chancen der didaktischen Gestaltung der Lernsituation (didak-
tische Kompetenz), der pädagogischen Maßnahmen zur Steuerung, Führung und 
Begleitung einer Schülergruppe oder Klasse (Klassenmanagement) erfolgreich zu 
orchestrieren.“ Brühwiler (2017, S. 124) fasst „das Zusammenspiel der an der ad-
aptiven Lehrkompetenz beteiligten kognitiven Prozesse“ in folgendem Modell zu-
sammen: Auf einer präaktionalen Ebene der Planungskompetenz werden auf 
Basis diagnostischer Überlegungen Unterrichtsverläufe antizipiert und geeigne-
te Maßnahmen ausgewählt. Während der interaktionalen Phase des Unterrichtens 
werden die gewählten didaktischen Maßnahmen permanent mit diagnostischen 
Informationen rückgekoppelt. Die im Unterricht gewonnenen diagnostischen 
Erkenntnisse bilden die Basis für die Planung weiterer Unterrichtseinheiten. 
Die bei Beck und Kollegen (2008) angelegten Dimensionen Sachkompetenz und 
Klassen führung schaff en dabei günstige Rahmenbedingungen für den adaptiven 
Unter richt (Brühwiler, 2017, S. 125).

Adaptivere Lehrpersonen erreichen gemäß Beck und Kollegen (2008, S. 126 f.) 
in zeitlich begrenzten Unterrichtsreihen einen signifi kant größeren Leis tungs-
zuwachs bei Schülerinnen und Schülern im Vergleich zu weniger adaptiven Lehr-
kräften. Diese positive Wirkung adaptiven Unterrichts auf den Lernerfolg der 
Lernenden konnte auch für den angloamerikanischen Sprachraum (Van Lehn, 
Graesser, Jackson, Jordan, Olney & Rosé, 2007; Walberg & Paik, 2000; Waxman, 
Wang, Anderson & Walberg, 1985) und für den computergestützten adaptiven 
Unterricht in Deutschland (Leutner, 2006) festgestellt werden.

Die nachfolgenden Ausführungen rücken die theoretische Modellierung und 
empirische Überprüfung der adaptiven Handlungskompetenz in den Mittel punkt. 
Darunter wird die Kompetenz von Lehrenden gefasst, im interaktiven Unter-
richtsprozess situierte Informationen zu erfassen und davon ausgehend geplan-
te Unterrichtsmaßnahmen mit dem Ziel anzupassen, eine möglichst optimale 
Unterstützung der individuellen Lernprozesse zu ermöglichen (Beck et al., 2008; 
Brühwiler, 2014, S. 88). Als Ausgangspunkt wurden die bereits inhaltlich kontu-
rierten Facetten (1) „diagnostizieren können“, (2) „diff erenzieren können“ und (3) 
„Klassenführung beherrschen“ ausgewiesen, deren Operationalisier ung nachfol-
gend begründet wird.

Eine diagnostisch kompetente Lehrkraft kann nach Beck und Kollegen 
(2008, S. 41) „die Lernenden bezüglich ihrer Lernvoraussetzungen und -be-
dingungen (Vorwissen, Lernweisen, Lerntempo, Lernschwächen usw.) so-
wie ihrer Lernergebnisse zutreff end einschätzen“. Obwohl aktuell divergieren-
de Defi nitionen von Diagnostik und daraus resultierend von diagnostischer 
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Kompetenz im Kontext der Lehrerbildung diskutiert werden, herrscht Konsens 
hinsichtlich der Grundthese, dass aus diagnostischen Prozessen stets Aussagen 
über daran anschließende Maßnahmen folgen sollten (Aufschnaiter et al., 2015). 
Ein wesentlicher Aspekt diagnostischer Kompetenz ist das personenbezogene 
Wissen einer Lehrperson (Weinert, Schrader & Helmke, 1990). Dieses beinhal-
tet einerseits allgemeines Wissen über Schülerinnen und Schüler in bestimm-
ten Alters- und Schulstufen, über anzunehmende Leistungsstände, Vorwissen, 
Fehlvorstellungen und Schwierigkeiten (Beck et al., 2008, S. 42), andererseits um-
fasst es individuelles Wissen über Lernvoraussetzungen, Stärken und Schwächen 
einzelner Lernenden und ebenso über die eigene Klasse (Clark & Peterson, 1986). 
Diagnostische Kompetenz kommt im Kontext adaptiver Lehrkompetenz sowohl in 
der proaktiven Planungsphase als auch in der interaktiven Handlungsphase zum 
Tragen. Der im Projekt Eff ektive Kompetenzanalyse in der Lehrerbildung (EKoL) 
defi nierte Begriff  der diagnostischen Kompetenz beinhaltet analog zu Beck und 
Kollegen (2008, S. 43) vor allem die Kenntnis und die Anwendung qualitativer 
Methoden in der Diagnostik, wie beispielsweise die Nutzung von Schülerprodukten 
zur Diagnose von Präkonzepten, Lese-Rechtschreib-Leistungen und motivationalen 
Situationen oder die Schülerbeobachtung im Unterrichtsgeschehen für die begrün-
dete Auswahl an geeigneten Unterrichts- und Fördermaßnahmen.

Eine didaktisch kompetente Lehrkraft verfügt über ein reichhaltiges didakti-
sches und methodisches Wissen, kennt die Vor- und Nachteile unterschiedlicher 
Vorgehensweisen und vermag Hypothesen zu bilden, unter welchen Bedingungen 
diese mit Erfolg eingesetzt werden können (Beck et al., 2008, S. 41). Den Begriff  
der didaktischen Kompetenz (Beck et al., 2008, S. 44 f.) fassen wir darauf bezo-
gen als Kompetenz zur inneren Diff erenzierung, mit der einhergeht, dass eine kom-
petente Lehrperson in der Lage ist, Diff erenzierungsmaßnahmen begründet aus-
zuwählen und einzusetzen (Saalfrank, 2012, S. 73). Dazu benötigt sie neben den 
Kenntnissen der Lernvoraussetzungen, der Interessen, der Lernbereitschaft, der 
Lern- und Arbeitstempi und der Lernstile der Schülerinnen und Schüler auch ein 
großes Repertoire an Unterrichtsmethoden und -medien, die die Lehrperson in die 
Lage versetzen, unterschiedliche didaktisch-methodische Vorgehensweisen gegen-
einander abzuwägen und gezielt einzusetzen.

Wie die bisherige Darstellung bereits zeigt, besteht eine gewisse Nähe der bei-
den Konzepte Diagnostik und Didaktik. Es verwundert daher nicht, dass aus den 
von Brühwiler (2017) analysierten Daten für sämtliche Dimensionen diagnostischer 
und didaktischer Planungs- und Handlungskompetenz positive Korrelationen her-
vorgehen, wobei sich der Zusammenhang zwischen diagnostischer und didakti-
scher Handlungskompetenz als am stärksten ausgeprägt erweist.

Damit das beschriebene Wechselspiel aus Diagnostik und Didaktik wirksam wer-
den kann, ist eine Klassenführung in dem Sinne erforderlich, dass die Lehrkräfte 
den Unterricht so gestalten, dass die Schülerinnen und Schüler sich möglichst ak-
tiv mit dem Lerngegenstand befassen können und Unterrichtsstörungen vermie-
den werden (Beck et al., 2008, S. 42). Nach Kounin (1976) gelingt dies insbeson-
dere dann, wenn Schülerinnen und Schüler durchgängig im Blick der Lehrkraft 
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stehen, der Unterricht reibungslos verläuft, Übergänge gut geplant und gestaltet 
werden und der Umgang mit auftretenden Unterrichtsstörungen möglichst wenig 
den Unterrichtsfl uss tangiert. Im Kontext adaptiver Lehrkompetenz kommt die 
Klassenführung besonders in der Phase des Unterrichtens zum Tragen und wird 
daher ausschließlich der Handlungskompetenz zugeordnet. Hierbei stellt sie nach 
Brühwiler (2017) eine günstige Rahmenbedingung adaptiver Interaktionen dar.

Die Sachkompetenz, welche ebenfalls als günstige Rahmenbedingung adaptiven 
Unterrichts aufgefasst werden kann, wurde bei der im Folgenden beschriebenen 
Testentwicklung nicht berücksichtigt, da der Fokus des Forschungsvorhabens auf 
dem Kern adaptiver Handlungskompetenz lag.

3.  Entwicklung des Testinstruments und 
Fragestellungen

Um die Kompetenzen angehender Lehrkräfte empirisch einzuschätzen, sind zwei 
Vorgehensweisen verbreitet: (a) die direkte Beobachtung sowie (b) Verfahren der 
Selbst einschätzung (Oser, Curcio & Düggeli, 2007, S. 17). Beide Verfahren sind 
mit Nachteilen behaftet: Während die Selbstauskunft einer Person zwar mit-
tels Fragebogen ökonomisch eingeholt werden kann, lassen sich damit Kom-
petenzprofi le – beispielsweise diagnostische oder didaktisch-diff erenzierende 
Kompetenzen – nicht objektiv vorhersagen (Schladitz, Groß Ophoff  & Wirtz, 2015). 
Die direkte Beobachtung kann demgegenüber einen inhaltlich und ökologisch va-
liden Einblick geben, evoziert aber eine hohe personelle und fi nanzielle Res-
sourcenbindung und leidet häufi g unter schwer zu kontrollierenden Stör variablen. 
Praxisnahe Vignettentests stellen diesbezüglich nach Oser und Kollegen (2007, 
S. 17) eine probate Alternative dar.

Video- und Textvignetten sind kurze, dichte Beschreibungen von Unter-
richts situationen und aufgrund ihrer Nähe zur Praxis gut geeignet, sich empi-
risch der berufl ichen Handlungskompetenz von Lehrkräften anzunähern: „Über 
die Beobachtung und Beurteilung des Unterrichts [einer] Drittlehrperson soll der 
Zugang zur Struktur des Kompetenzprofi ls der beobachtenden Person ermöglicht 
werden“ (Oser et al., 2007, S. 18). Aufgrund ihres in praktischen Situationen ange-
siedelten Ansatzes spiegeln Vignetten recht authentisch die hohe Komplexität des 
berufl ichen Alltags von Lehrkräften wider (Brovelli, Bölsterli, Rehm & Wilhelm, 
2013, 2014). Darüber hinaus erscheint das Wissen von Lehrpersonen häufi g an 
konkrete Situationen geknüpft zu sein und kann deshalb erst durch eine entspre-
chende Kontextualisierung in einer vergleichbaren Situation abgerufen und ange-
wendet werden (Borko, 2004; Meschede, 2014). Diese kontextualisierte Erfassung 
von Lehrerkompetenzen hat in den vergangenen Jahren stark zugenommen (König, 
2015) und begründet sich im Bestreben, die innerhalb der Kompetenzforschung 
aufzufi ndende Schlagseite, einseitig auf Wissen zu rekurrieren, zu überwinden 
(König, 2016). Das vorliegende Projekt reiht sich hier in eine ganze Reihe pro-
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minenter Forschungsvorhaben ein (TEDS-FU, u. a. Blömeke, König, Suhl, Hoth 
& Döhrmann, 2015; TEDS-M, u. a. Blömeke et al., 2014; Observer, u. a. Stürmer, 
Seidel & Kunina-Habenicht, 2015; ProWin, u. a. Tepner et al., 2012; FALKO, u. a. 
Krauss et al., 2017; EKoL, u. a. Rutsch, Rehm, Vogel, Seidenfuß & Dörfl er, 2018).

Vignettentests erscheinen als möglicher Königsweg: Sie beinhalten ökologisch 
valide Situationen, die sorgfältig ausgewählte Stimuli enthalten und dadurch gut 
kontrollierbar sind. Über daran anschließende Testfragen erhoff t man sich – wie 
auch im hier berichteten Projekt – Einblicke in die aus den Leistungsdispositionen 
resultierenden Kompetenzen der Probanden. Basierend auf dem theoretisch be-
gründeten Arbeitsmodell zur adaptiven Handlungskompetenz wurden zu den an-
genommenen drei inhaltlich getrennten Dimensionen adaptiver Hand lungs-
kompetenz in heterogenen Gruppen zunächst je 15 Vignetten entwickelt, die in 
den Fächern Deutsch, Mathematik und in den natur- und sozialwissenschaftli-
chen Fächerverbünden kontextuiert sind. Diese bestanden aus der verdichteten 
Beschreibung einer Unterrichtssequenz, dem sogenannten Vignettenstamm, und 
dazugehörigen Items in Form von vorformulierten Handlungsalternativen, deren 
Angemessenheit durch die (angehenden) Lehrkräfte jeweils auf einer 6-stufi gen 
Likert-Skala eingeschätzt wurde. Beispielitems für die drei Subfacetten der adapti-
ven Handlungskompetenz sind in Tabelle 1 dargestellt.

Die Beurteilung der Inhaltsvalidität erfolgte über eine zweistufi ge Befragung 
von Expertinnen und Experten (n = 200; vgl. dazu Franz, Wacker & Heyl, 2018). 
Als Expertinnen und Experten wurden Personen defi niert, die an Hochschulen 
an Instituten für Erziehungswissenschaft oder Sonderpädagogik zum Umgang 
mit Heterogenität forschen und lehren. Darüber hinaus wurden Personen an 
Staatlichen Seminaren für Didaktik und Lehrerbildung, die Lehramtsanwärterinnen 
und -anwärter in der zweiten Phase begleiten, ausgewählte Lehrkräfte an Schulen, 
die für den Deutschen Schulpreis nominiert wurden sowie Kolleginnen und 
Kollegen an Schulen, welche Lehrerfortbildungen zum Themenschwerpunkt 
Umgang mit Heterogenität anbieten, als Expertinnen und Experten gefasst.

In einem ersten Schritt wurde zur Selektion der Vignetten die Zustimmung der 
Expertinnen und Experten zu den Kriterien der Relevanz und der Eindeutigkeit 
der Aufgabenstellung herangezogen (Franz et al., 2018). Darüber hinaus wur-
de die Urteilseinigkeit der Expertinnen und Experten hinsichtlich der Güte der 
Handlungsalternativen (Items) als weiteres Selektionskriterium genutzt. Die fünf 
Vignetten mit der größten Übereinstimmung der Expertinnen und Experten pro 
Subfacette wurden für den fi nalen Test ausgewählt.

In einem zweiten Schritt wurden anhand der Urteile der Expertinnen und 
Experten die gewünschte Itemanzahl von vier Items pro Vignettenstamm aus-
gewählt. Dafür wurden – ähnlich dem Vorgehen bei Tepner und Dollny (2014) 
– bei einer Abweichung von mehr als 25  % der Experten vom Modalwert um 
│1│ die entsprechenden Items aus dem Itempool entfernt. Die verbleibenden 
Antwortalternativen wurden gemäß der Modi in vier Gruppen aufgeteilt: schlechte 
Antwortalternative (Modus 1); eher schlechte Antwortalternative (Modus 2 oder 3); 
eher gute Antwortalternative (Modus 4 oder 5); gute Antwortalternative (Modus 
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Tabelle 1:  Vignettenbeispiele für die drei Facetten zur Messung der adaptiven Hand-
lungskompetenz und die dazugehörigen Handlungsalternativen (Items) sowie 
die Einschätzung der Angemessenheit der Items durch die Expertinnen und 
Experten (n = 140) auf einer 6-stufi gen Likert-Skala von unangemessen bis an-
gemessen

Facette Vignettenstamm Handlungsalternativen 
(Items)

Modus der 
Expert*innen

diagnos-
tizieren 
können

Leistungsrückgang in Mathematik
Ein Schüler der Klasse 6 fällt dadurch 
auf, dass er immer schlechtere Leis-
tungen in den Mathematiktests zeigt, 
wodurch seine Versetzung gefährdet 
werden könnte. In den anderen Fächern 
hingegen ist die Leistung konstant. Der 
Fachlehrer, Herr Schneider, möchte 
die Ursache für den Leistungsabfall in 
Mathematik herausfi nden. Er spricht im 
Lehrerzimmer mit einer Kollegin:
Wie zielführend ist aus pädago-
gisch-psychologischer Perspektive 
Herrn Schneiders Aussage?

a) „Dass der Max aber halt auch 
so faul ist, das bringt ihn 
nicht weiter.“ 

b) „Könntest Du mal auf die 
Klausur schauen, vielleicht 
fällt dir ja was auf.“ 

c) „Könntest Du Max mal in 
meinem Unterricht beobach-
ten?“ 

d) „Können wir uns gemeinsam 
seine Klassenarbeiten und 
Hefte noch einmal systema-
tisch anschauen?“

1

5

6

6

diff eren-
zieren 
können

Berufseinstieg
Sie kommen als junge Lehrkraft an eine 
der neuen Gemeinschaftsschulen und 
unterrichten in Klassenstufe 7 und 8 
jahrgangsübergreifend Mathematik. 
In den beiden Jahrgängen müssen Sie 
mindestens drei verschiedene Kompe-
tenzniveaus bedienen.
Wie würden Sie vorgehen?

e) Ich arbeite anhand von 
Lernspuren, d. h. ich halte 
Material für alle Kompetenz-
niveaus in meinem Klassen-
raum bereit.

f) Ich setze Wochenpläne ein, in 
denen ich den Kindern unter-
schiedliche „Arbeitspäck-
chen“ zusammenstelle.

g) Ich lasse immer einen Teil 
der Klasse still arbeiten und 
arbeite mit den anderen 
frontal.

h) Ich führe das „Chefprinzip“ 
ein: Immer ein Schüler ist 
Chef einer Aufgabe, zu dem 
dann die Mitschüler bei Fra-
gen kommen können.

6

5

1

5

Klassen-
führung 
beherr-
schen

Mein Traumberuf
Ihre Anwärterin (Referendarin) the-
matisiert zum Ende des Schuljahres 
in einer Klasse 8 der Realschule das 
Thema „Mein Traumberuf“, um die 
Schüler(innen) schon einmal auf das im 
darauff olgenden Schuljahr stattfi ndende 
Praktikum vorzubereiten. Dazu lässt sie 
die Jugendlichen Steckbriefe des jewei-
ligen „Traumberufs“ erstellen. Die Ju-
gendlichen haben vorbereitetes Material 
erhalten, waren im Berufsinformations-
zentrum und haben im Klassenraum 
Internetzugang. Sie arbeiten alleine oder 
in Gruppen.
Wie sollte sich die Anwärterin aus pä-
dagogisch-psychologischer Perspektive 
über den Arbeitsstand auf dem Laufen-
den halten?

i) Sie sollte immer im Klas-
senraum umhergehen und 
sehen, was die Jugendlichen 
arbeiten.

j) Sie sollte jede Unterrichts-
stunde mit einer Refl exions-
runde im Plenum beenden.

k) Sie sollte jede Unterrichts-
stunde mit einer Präsentation 
im Plenum beginnen und 
beenden.

l) Sie sollte regelmäßig unter-
brechen und nachfragen.

6

5

1

1
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6) (Franz et al., 2018). Der Versuch, Antwortalternativen in den Aufgaben im Test 
zu belassen, welche zwar einerseits sehr einheitlich beurteilt wurden, andererseits 
aber möglichst divergierende Modi aufwiesen, gelang nicht durchgängig, weshalb 
letztendlich bei gleicher Güte der Items zusätzlich inhaltliche Kriterien bei der 
Auswahl zugrunde gelegt wurden.

Eine weitere Expertenbefragung (Rücklauf n = 74) an derselben Grund gesamt-
heit von Personen aus Hochschule, Seminar und Schule wurde zur Gewinnung 
eines Normwerts (Franz et al., 2018) für den fi nalen Vignettentest genutzt. 
Dieser dient als Grundlage für einen zu bildenden Summenscore, welcher als 
Kompetenzscore in die Analysen eingeht: Schätzt die Probandin, der Proband auf 
einer 6-stufi gen Likert-Skala die Güte der Handlungsalternative (Testitem) ex-
akt gleich ein wie die Expertinnen und Experten, so erhält er oder sie 2 Punkte. 
Unterscheidet sich die studentische Einschätzung um │1│, so wird noch ein Punkt 
gegeben. Größere Abweichungen wurden mit 0 Punkten gewertet.

3.1  Überlegungen zur Konstruktvalidierung

Im Hinblick auf bedeutsame Bedingungsfaktoren für einen kompetenten Umgang 
mit Heterogenität kann hinsichtlich einer konvergenten Validierung angenom-
men werden, dass die Einstellung zu Inklusion in einem positiven Zusammenhang 
mit der Performanz von Lehrkräften in heterogenen Gruppen steht (Heyl, Janz, 
Seifried & Trumpa, 2014; Miller, 2013; Seifried & Heyl, 2016). Die systemische 
Betrachtung von Organisationen zeigt, dass die Handlungskompetenz von Akteuren 
nicht nur vom individuell divergierenden spezifi schen Können beeinfl usst wird, 
sondern auch stark von Einstellungen, pädagogischen Haltungen und subjektiven 
Deutungen abhängt (König & Volmer, 2008). Heyl und Kollegen (2014, S. 200) 
benennen diesbezüglich explizit die Einstellung „der Akteure im Bildungsbereich“ 
als einen „wesentlichen Faktor für die Umsetzung von schulischer Inklusion“. Dies 
liegt darin begründet, dass Lehrkräfte mit einer positiven Einstellung zu Inklusion 
sich bereitwilliger fortbilden und sich auch im eigenen schulischen Alltag aktiver 
um wirksame pädagogische Rahmungen bemühen als Lehrkräfte mit einer negati-
veren Haltung. Für das vorliegende Projekt wird daher analog angenommen, dass 
Studierende mit einer positiveren Einstellung zu Inklusion auch höhere Werte im 
Kompetenztest zum Umgang mit Heterogenität aufweisen.

Das berufsbezogene Selbstkonzept lässt sich den motivationalen Orientierungen 
von Lehrpersonen subsummieren. Damit stellt es einen Teilbereich professioneller 
Kompetenz von Lehrkräften dar, was einen positiven Zusammenhang mit dem pro-
fessionellen Handlungskompetenz erwarten lässt. Darüber hinaus ist das berufs-
bezogene Selbstkonzept eine in Bezug auf die Einstellung zu Inklusion bedeutsa-
me Größe: Lehrkräfte haben dann eine positivere Einstellung zu Integration, wenn 
sie sich als diesbezüglich kompetent einschätzen (Sermier Dessemontet, Benoit 
& Bless, 2011). Die Frage, inwieweit das eigene Selbstkonzept mit der tatsächli-
chen Performanz im Unterrichtsgeschehen, der eigentlichen Handlungskompetenz, 
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übereinstimmt, ist bis dato noch nicht konsensuell geklärt. Brodhäcker (2014) stellt 
diesbezüglich signifi kante Übereinstimmungen fest. Schladitz und Kollegen (2015) 
dagegen vermögen dies in ihrer Studie nicht zu replizieren.

Schulze-Stocker, Holzberger, Kunina-Habenicht, Terhart und Kunter (2016) 
können aufzeigen, dass sich das individuelle Selbstkonzept durch den gezielten 
Besuch von Lehrveranstaltungen an der Hochschule verändert. Im Detail zeigt 
sich, dass sich Studierende nach dem Besuch selbstgewählter Lehrveranstaltungen 
einen signifi kant höheren Kenntnisstand attestieren (Schulze-Stocker et al., 2016), 
zu welchem auch in den Ergebnissen standardisiert gemessenem bildungswis-
senschaftlichen Wissens Evidenzen vorliegen. Dies macht die Frage nach der 
Teilnahme an ausgewählten Lehrveranstaltungen zum Thema Inklusion (Franz, 
2014; Lüders, Eisenacher & Pleßmann, 2006; Schulze-Stocker et al., 2016) zu 
einer interessanten Kovariaten eines kompetenten Umgangs mit Heterogenität. 
Es kann darauf begründet angenommen werden, dass der Besuch von gezielten 
Lehrveranstaltungen zum Thema Inklusion mit dem Kompetenzscore positiv zu-
sammenhängt.

Befunde zu Bedingungsfaktoren studentischer Kompetenzentwicklung in der 
Lehrerbildung identifi zieren zudem die Studienwahlmotive (Pohlmann & Möller, 
2010; Rauin, 2011): Während ein genuin pädagogisches Interesse als förderlich für 
den Kompetenzerwerb im Studium angenommen werden kann, stellen hedonisti-
sche Motive – beispielsweise der Wunsch, ein leichtes Studium zu absolvieren – 
negative Prädiktoren für den Kompetenzerwerb und die spätere berufl iche Tätigkeit 
dar. Diesbezüglich ist davon auszugehen, dass ein pädagogisches Interesse als 
Studienwahlmotiv auch mit einer höheren adaptiven Handlungskompetenz in hete-
rogenen Gruppen einhergeht.

Weiterhin stellt auch die Studiendauer ein die Kompetenzentwicklung beeinfl us-
sendes Moment dar. Studien verweisen hier insbesondere im Sinne eines Angebot-
Nutzungs-Modells (Fend, 2008; Helmke, 2009; König, Wagner, Valtin & Schmude, 
2011; Lüders et al., 2006) auf die aktive Nutzung sogenannter Lerngelegenheiten 
(Darge, Schreiber, König & Seifert, 2012; Hascher, 2006; Lüders et al., 2006). 
Dazu zählen (erziehungswissenschaftliche) Lehrveranstaltungen an der Hochschule 
einerseits und schulpraktische Studien andererseits. Studierende mit absolvier-
tem Praktikum weisen bezüglich ihres pädagogischen Unterrichtswissens ebenfalls 
einen signifi kanten Wissensvorsprung auf (Hascher, 2006; König, Tachtsoglou & 
Seifert, 2012). Es kann demnach vermutet werden, dass die Studiendauer mit der 
gemessenen Kompetenz positiv zusammenhängt.

Vignettentests basieren zu großen Teilen auf verschriftlichten Szenen der 
Unterrichtspraxis, sind aber auch beim Einsatz von Videovignetten leseinten-
siv und damit eventuell nicht unabhängig von konstruktfernen Variablen wie 
Leseleistung und sprachlichem schlussfolgerndem Denken respektive der verba-
len Intelligenz. Um abzusichern, dass der vorliegende Test nicht ausschließlich auf 
einer minder oder stärker ausgeprägten Fähigkeit des sprachlich schlussfolgernden 
Denkens beruht, wird dieser Faktor in der Validierungsstudie über eine Subskala 
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des WIT-2 (Kersting, Althoff  & Jäger, 2008) miterhoben und der Zusammenhang 
diesbezüglich geprüft.

3.2  Forschungsfragen und Hypothesen

Ziel der vorliegenden Studie ist es, ein Testinstrument zur Erfassung einer adap-
tiven Handlungskompetenz zu entwickeln und zu prüfen. Untersucht werden die 
psychometrischen Eigenschaften der Skala. Fokussiert werden dabei verschie-
dene Aspekte der Konstruktvalidität. Ausgangspunkt ist die Frage nach der fak-
toriellen Validität. Darüber hinaus werden vor dem Hintergrund der dargestell-
ten Forschungsbefunde Hypothesen zur konvergenten sowie zur diskriminanten 
Validität geprüft.

3.2.1  Faktorielle Validität

Lässt sich die angenommene Struktur einer die drei Subfacetten (1) „diagnostizie-
ren können“, (2) „diff erenzieren können“ und (3) „Klassenführung beherrschen“ 
umfassenden Adaptiven Handlungskompetenz empirisch replizieren?

3.2.2  Konvergente Validität

Lassen sich signifi kante Zusammenhänge zwischen den Werten im Testinstrument 
zur Erfassung der Adaptiven Handlungskompetenz und konstruktnahen Variablen 
nachweisen? Auf der Grundlage der dargestellten Forschungsbefunde werden zur 
Prüfung der konvergenten Validität folgende Hypothesen aufgestellt:
1. Eine positivere Einstellung zu Inklusion geht mit höheren Werten im Kom-

petenztest zum Umgang mit Heterogenität einher.
2. Die Einschätzung des berufsbezogenen Selbstkonzepts von Studierenden hängt 

mit der gemessenen Kompetenz positiv zusammen.
3. Der Besuch von gezielten Lehrveranstaltungen zum Thema Inklusion hängt mit 

dem Kompetenzscore positiv zusammen.
4. Eine stärkere Ausprägung des pädagogischen Interesses als Studienwahlmotiv 

geht mit einer höheren adaptiven Handlungskompetenz einher.
5. Die Studiendauer hängt mit der gemessenen Kompetenz positiv zusammen.

3.2.3  Diskriminante Validität

Das Testinstrument zur Erfassung der Adaptiven Handlungskompetenz soll-
te weitgehend unabhängig sein von konstruktfernen Variablen wie der verbalen 
Intelligenz. Daher wird der Zusammenhang zwischen dem Kompetenzscore und 
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der Fähigkeit des sprachlich schlussfolgernden Denkens untersucht. Es wird davon 
ausgegangen, dass zwischen dem Kompetenzscore und der Fähigkeit des sprachlich 
schlussfolgernden Denkens lediglich ein sehr geringer positiver Zusammenhang be-
steht.

4.  Methoden

Im Folgenden werden der neu entwickelte Vignettentest sowie die zur Kon strukt-
validierung eingesetzten Verfahren beschrieben. Darüber hinaus wird die Stich-
probe charakterisiert und abschließend das datenanalytische Vorgehen vorgestellt.

4.1  Instrumente

Zu Beginn des Fragebogens werden soziodemografi sche Variablen (Alter, 
Geschlecht, Fachsemester) und Fragen nach dem Besuch von Seminaren zum 
Themenfeld Inklusion sowie nach bereits gesammelter praktischer Lehrerfahrung 
erfasst. Daran schließt sich der Vignettentest zur adaptiven Handlungskompetenz 
an.

4.1.1  Vignettentest zur Erfassung einer adaptiven 
Handlungskompetenz

Der im Projekt entwickelte Vignettentest zur Erfassung einer adaptiven Hand-
lungs kompetenz umfasste ursprünglich insgesamt 15 Vignetten, 9 Text- und 6 
Video vignetten. Für jede der drei angenommenen Subfacetten wurden 5 Vignetten 
entwickelt (siehe Tabelle 2).

Je nach Nähe des eigenen Urteils zur Expertennorm (siehe die Ausführungen 
zur Testentwicklung) erhielt der Proband bzw. die Probandin Punkte: Wählte der 
Proband, die Probandin exakt den Modus der Expertinnen und Experten, erhielt 
er zwei Punkte. Divergierte sein Urteil um |1|, wurde noch 1 Punkt vergeben. Bei 
einer größeren Diff erenz wurden 0 Punkte gewertet. Pro Vignette waren somit ma-
ximal 8 Punkte zu erzielen. Die Summe der Punkte ging als Kompetenzscore in alle 
weiteren Berechnungen ein. Zur Konstruktvalidierung des Vignettentests wurden 
folgende weitere Variablen erhoben:
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Tabelle 2:  Überblick über die Zuordnung der Vignetten pro Facette

Facette Vignetten Inhaltlicher Fokus Format
Anzahl 

der 
Items

Verbleib 
im fi na-
len Test

diagnos-
tizieren 
können

Leistungsrückgang 
in Mathematik

Maßnahmen zur Ursachenana-
lyse eines Leistungsabfalls eines 
Schülers in Mathematik passend 
auswählen

Text 4 ja

Lese-Rechtschreib-
schwäche (LRS)

Maßnahmen auf Basis einer 
LRS-Diagnose passend ergreifen

Text 4 ja

Elwir Maßnahmen auf Basis einer 
Schülerbeschreibung passend 
ergreifen

Text 4 ja

Ahmeds Wort-
schatz

Maßnahmen auf Basis einer 
Schülerbeschreibung passend 
ergreifen

Text 4 ja

Der Frosch Schülerinnen in einer Gruppe 
wertneutral beobachten

Video 4 nein

diff eren-
zieren 
können

Berufseinstieg Maßnahmen der inneren Dif-
ferenzierung auf Basis einer 
beschriebenen Klassensituation 
ergreifen

Text 4 ja

Der Arbeitsauftrag Maßnahmen der inneren Dif-
ferenzierung auf Basis einer 
beschriebenen Klassensituation 
ergreifen

Video 4 ja

Marius Maßnahmen der inneren Dif-
ferenzierung auf Basis einer 
beschriebenen Klassensituation 
ergreifen

Video 4 nein

Max Maßnahmen der inneren Dif-
ferenzierung auf Basis einer 
beschriebenen Klassensituation 
ergreifen

Text 4 nein

Jan Eine methodische Entscheidung 
kritisch refl ektieren

Video 4 nein

Klassen-
führung 
beherr-
schen

Der coole Neue Auf eine auftretende Unter-
richtsstörung passend reagieren 

Video 4 ja

Buchpräsentation Den Unterrichtsfl uss aufrecht 
erhalten

Text 4 nein

Kevin und die 
Zwiebelzelle

Auf eine auftretende Unter-
richtsstörung passend reagieren

Video 4 nein

Mein Traumberuf Die Klasse im Blick behalten Text 4 ja

Timo Kognitive Aktivierung gewähr-
leisten

Text 4 ja
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4.1.2  Einstellungen zu Inklusion

Die Einstellung zu Inklusion wurde mit dem Einstellungsfragebogen zu Inklusion 
für Lehrkräfte (EFI-L) von Seifried und Heyl (2016) erfasst. Der Fragebogen be-
steht aus drei Subskalen: Die erste Subskala Fachliche Förderung im inklusiven 
Unterricht (αEKoL = .81; αManual = .90) umfasst sechs Items, z. B. „Die Qualität des 
Unterrichts wird besser, wenn Kinder mit besonderen Bedürfnissen dabei sind und 
miteinbezogen werden“. Die zweite Subskala Persönliche Bereitschaft zu inklusi-
vem Unterricht (αEKoL = .83; αManual = .85) umfasst fünf Items, z. B. „Aufgrund mei-
ner bisherigen Ausbildung fühle ich mich qualifi ziert, eine inklusive Klasse zu über-
nehmen“. Die dritte Subskala kann mit Soziale Inklusion im Unterricht (αEKoL = .79; 
αManual = .81) überschrieben werden und beinhaltet vier Items, z. B. „Wenn Kinder 
mit besonderen Bedürfnissen in einer inklusiven Schulklasse sind, dann fi n-
den sie dort auch Freundinnen und Freunde“. EFI-L stellt ein Messinstrument 
dar, das sowohl kognitive Zuschreibungen und Überzeugungen als auch verhal-
tensbezogene und aff ektive Dispositionen im Hinblick auf inklusiven Unterricht 
valide misst: Die Faktoren- und Itemstruktur der schülerbezogenen, kog -
nitiven Komponenten zeigt sich deckungsgleich mit den Ergebnissen von Stanley, 
Grimbeek, Bryer und Beamish (2003) sowie Kunz, Luder und Moretti (2010), be-
haviorale und aff ektive Items der selbstbezogenen Lehrereinstellung werden auf 
einem prägnanten Faktor vereint.

4.1.3  Berufsbezogene Selbstkonzepte

Das berufl iche Selbstkonzept der angehenden Lehrkräfte wurde mit dem 
Fragebogen zur Erfassung berufsbezogener Selbstkonzepte (ERBSE-L; Retelsdorf, 
Bauer, Gebauer, Kauper & Möller, 2014, S. 98 ff .) erhoben. Der Fragebogen 
enthält 20 Items, die den sechs Selbstkonzeptdimensionen Fach (3 Items, 
αEKoL = .70; αManual = .76, z. B. „Ich denke, meine Studienfächer liegen mir be-
sonders“), Erziehung (4 Items, αEKoL = .61; αManual = .77, z. B. „Ich kann gut 
mit Kindern und Jugendlichen umgehen“), Diagnostik (4 Items, αEKoL = .65; 
αManual = .72, z. B. „Es fällt mir leicht einzuschätzen, bei welchen Aufgaben ande-
re Probleme haben“), Beratung (3 Items, αEKoL = .67; αManual = .79, z. B. „Ich kann 
andere gut beraten“), Innovation (3 Items, αEKoL = .61; αManual = .72, z. B. „Es liegt 
mir, neue Projekte zu planen und umzusetzen“) und Medien (3 Items, αEKoL = .79; 
αManual = .83, z. B. „Der Umgang mit neuen Medien fällt mir leicht“) zugeordnet 
werden. Die aus den Faktorenanalysen resultierenden Skalen wurden auf plau-
sible Gruppenunterschiede getestet und Korrelationen zu Außenkriterien aus dem 
Bereich Studienwahlmotivation und Studienleistung überprüft. Die Ergebnisse 
sprechen insgesamt für die Validität des Fragebogens zur Erfassung berufsbezoge-
ner Selbstkonzepte (ERBSE-L; Retelsdorf et al., 2014).
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4.1.4  Studienwahlmotive

Zur Erhebung von sogenannten Studienwahlmotiven wurde der Fragebogen zur 
Erfassung der Motivation für die Wahl des Lehramtsstudiums (FEMOLA) von 
Pohlmann und Möller (2010) eingesetzt. Der Test besteht aus 33 Items, die sich 
auf folgende sechs Subskalen verteilen: Nützlichkeit für die Balance zwischen 
Beruf und Familie (αEKoL = .89; αManual = .90, 8 Items, z. B. „Ich habe das Lehr-
amtsstudium gewählt, weil ich auch neben dem Beruf noch Zeit für Familie, 
Freunde und Hobbies haben will“), Pädagogisches Interesse (αEKoL = .80; 
αManual = .83, 6 Items, z. B. „Ich habe das Lehramtsstudium gewählt, weil ich einen 
Beruf ausüben möchte, in dem ich die Erziehung von Jugendlichen mitgestal-
ten kann“), Fähigkeitsüberzeugung (αEKoL = .70; αManual = .74, 5 Items, z. B. „Ich 
habe das Lehramtsstudium gewählt, weil ich denke, dass ich eine gute Lehrerin/
ein guter Lehrer sein werde“), Soziale Einfl üsse (αEKoL = .75; αManual = .84, 5 
Items, z. B. „Ich habe das Lehramtsstudium gewählt, weil mir von Freunden 
und Bekannten zum Lehramtsstudium geraten wurde“), Erwartete gerin-
ge Schwierigkeit des Lehramtsstudiums (αEKoL = .73; αManual = .88, 4 Items, z. B. 
„Ich habe das Lehramtsstudium gewählt, weil das Studium nicht so anstren-
gend ist“) sowie Fachliches Interesse (αEKoL = .81; αManual = .84, 5 Items, z. B. 
„Ich habe das Lehramtsstudium gewählt, weil ich mich gern mit den Inhalten 
meiner Fächer beschäftige“). Die Konstruktvalidität des Instruments konn-
te in insgesamt vier Teilstudien mittels Faktorenanalysen sichergestellt und über 
Zusammenhangsanalysen mit konstruktnahen Variablen zusätzlich gestützt wer-
den.

4.1.5  Sprachliches und schlussfolgerndes Denken 

Zur Erfassung des sprachlichen und schlussfolgernden Denkens wurde die 
Subskala Analogien aus dem Wilde-Intelligenztest (WIT-2) eingesetzt (Kersting et 
al., 2008). Sie enthält insgesamt 20 Items (αEKoL = .74; αManual = .87). Hierbei sind 
zwei Wörter auf der linken Seite eines Gleichheitszeichens angegeben, die in einer 
klaren Beziehung zueinander stehen. Auf der rechten Seite des Gleichheitszeichens 
steht ein Wort. Aus fünf Vorschlägen ist das Wort auszuwählen, das eine analoge 
Beziehung herstellt (Kersting et al., 2008).

4.2  Stichprobe

Das Instrument wurde im Sommersemester 2015 in der ersten Phase der 
Lehrerbildung erstmals breitfl ächig eingesetzt. Es konnten insgesamt 706 
Lehramtsstudierende an vier Pädagogischen Hochschulen in Baden-Württemberg 
für die Teilnahme gewonnen werden (siehe Tabelle 3). Pädagogische Hochschulen 
existieren in Deutschland nur im Bundesland Baden-Württemberg und sind bil-
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dungswissenschaftliche Universitäten mit allen akademischen Rechten. An 
Pädagogischen Hochschulen werden die Lehrämter Grundschule, Sekundarstufe I 
und Sonderpädagogik studiert, nicht jedoch das gymnasiale Lehramt.

Tabelle 3:  Deskriptive Statistiken der Gesamt- und Teilstichproben

N 706

Alter M (SD) 22.71 (2.77) 

Geschlecht Absolut Prozent

Weiblich 570 80.7  %

Männlich 135 19.1  %

Studiengänge Absolut Prozent

Lehramt an Grundschulen 303 43.0  %

Lehramt an Haupt-, Werkreal- und Realschulen 279 39.6  %

Lehramt an Sonderschulen 89 12.6  %

Europalehramt 34 4.8  %

Studiendauer M (SD) 4.82 (2.48)

Fachsemester Absolut Prozent

1. Fachsemester 88 12.6  %

2. Fachsemester 107 15.3  %

3. Fachsemester 19 2.7  %

4. Fachsemester 105 14.9  %

5. Fachsemester 25 3.5  %

6. Fachsemester 173 24.5  %

7. Fachsemester 69 9.8 %

8. Fachsemester 99 14.0 %

9. Fachsemester und mehr 16 2.1 %

Die Studierenden verteilen sich auf das Lehramt an Grundschulen (43.0  %), 
Lehramt an Haupt-, Werkreal- und Realschulen (39.5  %) und das Lehramt an 
Sonder schulen (12.6  %) sowie das Europalehramt (4.8  %). Diese Verteilung 
ist repräsentativ für die Gesamtverteilung von Lehramtsstudierenden an den 
Päda gogischen Hochschulen in Baden-Württemberg. Auch die hohe Zahl von 
Probandinnen (80.7  %) entspricht der Quote der Grundgesamtheit. Die Studien-
dauer (in Anzahl studierter Fachsemester) liegt im Mittel bei 4.8 Semestern, die 
Verteilung der Fachsemester zeigt eine Ausgewogenheit bezüglich der Zuge-
hörig keit zu an den Hochschulen implementierten Studienstufen (Studienstufe 1: 
Semester 1 und 2; Studienstufe 2: Semester 3, 4 und 5; Studienstufe 3: Semester 6, 
7 und 8 bzw. 9 für das Lehramt Sonderpädagogik).
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4.3  Datenanalyse

Die Grundlage der Konstruktvalidierung des Vignettentests zum kompetenten 
Umgang mit Heterogenität bildete zunächst eine skalenanalytische Evaluation 
(Adams & Wu, 2002; Bühner, 2004). Die psychometrische Prüfung der Skalen 
wurde mit SPSS Statistics 22 und Amos 22 (IBM) durchgeführt. Vorab wur-
de festgelegt, Fälle mit einem Anteil fehlender Werte (Missings) von über 50  % 
aus den Analysen auszuschließen, um keine gravierenden Verzerrungen und Ver-
fälschungen zu evozieren (Graham, 2012; Schafer & Graham, 2002; Wirtz, 2004). 
Dieses Kriterium traf jedoch auf keinen Datensatz zu. Einzelne fehlende Werte im 
Kompetenztest und in der verwendeten Subskala des Wilde-Intelligenz-Tests wur-
den als „nicht gelöst“ gewertet und gingen so in die Analysen ein, was ein übliches 
Verfahren in der Testkonstruktion darstellt (König, Rothland, Darge, Lünnemann 
& Tachtsoglou, 2013). In den anderen eingesetzten Messverfahren wurden einzelne 
fehlende Werte mit dem Expectation-Maximization-Algorithmus (Dempster, Laird 
& Rubin, 1977) geschätzt.

In einem ersten Schritt wurde dann das theoretisch postulierte Arbeitsmodell 
als g-Faktormodell mit den 15 Vignetten des Tests in einer konfi rmatorischen 
Faktorenanalyse (CFA) modelliert. Anschließend wurden alle Vignetten mit einer 
Faktorladung von < .3 aus dem Modell entfernt und ein modifi ziertes g-Faktor-
modell mit neun Vignetten spezifi ziert. Diesem wurde ein entsprechendes 
Dreifaktorenmodell gegenübergestellt, welches lediglich Kovarianzen zwischen 
den Faktoren zulässt (vgl. Tabelle 4). Alle Modelle beinhalten die Subfacetten (1) 
diagnostizieren können, (2) diff erenzieren können und (3) Klassenführung be-
herrschen. Die Modellgüte wird zunächst klassisch auf Grundlage der Signifi kanz 
des χ2-Tests beurteilt. Da der χ2-Test bei großen Stichproben leicht signifi kant 
wird, berücksichtigen wir folgende zusätzliche Fit-Indizes: den normierten Chi-
Quadrat-Wert, den Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA), den 
Tucker-Lewis-Index (TLI) und den Comparative-Fit-Index (CFI). Zusätzlich zu 
den oben angeführten Fit-Indizes werden die informationstheoretischen Maße 
Akaike Information Criterion (AIC) und Bayesian Information Criterion (BIC) be-
richtet. Der Vergleich aller Fit-Indizes miteinander soll schließlich das angemes-
senste Modell herausstellen. Nach dieser skalenanalytischen Evaluation werden 
die bivariaten Zusammenhänge der adaptiven Handlungskompetenz in heteroge-
nen Gruppen (Kompetenzscore) mit den eingangs beschriebenen Kovariaten dar-
gestellt.
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5.  Ergebnisse

5.1  Psychometrische Prüfung des Kompetenztests

Die konfi rmatorische Faktorenanalyse mit Amos 22 (IBM) zeigte eine akzeptable 
Passung der Daten zum g-Faktormodell.

Tabelle 4:  Übersicht der geprüften Modelle sowie der Modellfi ts der konfi rmatorischen 
Faktorenanalysen (N = 706)

g-Faktormodell Modifi ziertes
g-Faktormodell

Dreifaktoren-
modell

Vergleichs-
größena

Anzahl Vignetten 15 9 9

davon
Textvignetten
Videovignetten

Modellfi t

9
6

7
2

7
2

df 51 25 24

χ²/df 2.263 1.417 1.385  < 3 gut
 < 2 sehr gut 

RMSEA .039 .024 .023  ≤ .05

CFI .821 .974 .977  ≥ .97

TLI .755 .963 .966 ≥ .97

AICb 293.164 75.430 75.231

BICb 414.261 166.622 170.983

a Schermelleh-Engel und Kollegen (2003). b Hier zeigen niedrigere Werte eine bessere Passung des Modells 
an die Daten an.

Durch die beschriebene Modifi zierung, in Zuge derer Vignetten mit einer Ladung 
von < .3 auf den Faktor entfernt wurden (König, Buchholz & Dohmen, 2015; 
Meschede, 2014), konnte der Modell-Fit noch optimiert werden (vgl. Tabelle 4).

Durch die Modifi kation ergab sich eine Reduktion um eine Vignette für den 
Faktor diagnostizieren können, eine Reduktion um 3 Vignetten für den Faktor dif-
ferenzieren können und eine Reduktion um 2 Vignetten für den Faktor Klassen-
führung beherrschen.
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Abbildung 1:  Modifi ziertes g-Faktormodell: Ausschluss aller Vignetten mit Faktorladung 
< 3
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Mathematik
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Anmerkungen. df = 25, χ²/df = 1.417, RMSEA = .024, CFI = .974, TLI = .963, AIC = 75.430, BIC = 166.622.
Aus Gründen der Übersichtlichkeit wurde auf die Darstellung von Fehlertermen verzichtet.

Das modifi zierte g-Faktormodell (siehe Abbildung 1) weist einen hervorragenden 
Modellfi t auf. Der normierte χ²-Wert liegt mit 1.417 im sehr guten Bereich (Weiber 
& Mühlhaus, 2014), der RMSEA ist mit .024 ebenfalls als hervorragend zu be-
zeichnen, dasselbe gilt für den TLI von .963 sowie den CFI von .974 (Hair, Black, 
Babin & Anderson, 2010; Schermelleh-Engel, Moosbrugger & Müller, 2003). Im 
Hinblick auf die Informationskriterien BIC und AIC zeigt sich darüber hinaus eine 
Verbesserung im Vergleich zum ursprünglichen g-Faktormodell. Cronbachs Alpha 
kann mit einem Wert von .613 für einen Kompetenztest als grenzwertig zufrie-
denstellend angesehen werden (König, Blömeke & Kaiser, 2015; Meschede, 2014). 
Darüber hinaus wurde ein Dreifaktorenmodell (siehe Abbildung 2) geprüft, wel-
ches ebenfalls die nach der Modifi zierung verbleibenden neun Vignetten enthält 
und lediglich Kovarianzen zwischen den Subfacetten annimmt. Dieses weist eine 
dem modifi zierten g-Faktormodell vergleichbare Passung auf.
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Abbildung 2:  Dreifaktorenmodell ohne g-Faktor
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Anmerkungen. df = 24, χ²/df = 1.385, RMSEA = .023, CFI = .977, TLI = .966, AIC = 75.231, BIC = 170.983.
Aus Gründen der Übersichtlichkeit wurde auf die Darstellung von Fehlertermen verzichtet.

Aufgrund der Gleichwertigkeit der Modellfi ts sowie der größeren Sparsamkeit des 
modifi zierten g-Faktormodells wird dieses als endgültiges Modell angenommen. 
In beiden Modellen zeigt sich, dass die Dimensionen (1) diagnostizieren können, 
(2) diff erenzieren können und (3) Klassenführung beherrschen positiv korrelie-
ren, wobei die Korrelation zwischen der Dimension (1) diagnostizieren können und 
(2) diff erenzieren können höher ausgeprägt ist als zwischen den beiden benannten 
und der Dimension (3) Klassenführung beherrschen.

Für die im Folgenden reportierten Zusammenhänge zwischen gemesse-
ner Kompetenz und ausgewählten Variablen wird daher der auf dem modifi zier-
ten g-Faktormodell basierende Kompetenzscore verwendet. Dieser setzt sich aus 
der Summe der neun Vignettenscores zusammen. Im Mittel erreichen die 706 
Probandinnen und Probanden 40.22 von 72 möglichen Punkten (r = .27). Im 
Minimum wurden 18, im Maximum 62 Punkte erreicht. Die Daten weisen eine 
leichte Linksschiefe von -.263 (r = .09) und eine positive Kurtosis von .119 (r = .18) 
auf. Für die im Folgenden beschriebenen Zusammenhänge mit Außenkriterien 



Eva-Kristina Franz, Vera Heyl, Albrecht Wacker & Tobias Dörfl er

136 JERO, Vol. 11, No. 2 (2019)

können demnach Decken- oder Bodeneff ekte als Varianzeinschränkungen ausge-
schlossen werden.

5.2  Zusammenhänge mit Außenkriterien

Konstruktvalidität setzt voraus, „dass das von einem Messinstrument erfass-
te Konstrukt mit möglichst vielen anderen Variablen in theoretisch begründba-
ren Zusammenhängen steht“ (Diekmann, 2010, S. 224). Aus diesem Grund wurden 
für eine erste Orientierung die Zusammenhänge zwischen Testergebnis (Kom-
petenz score) und den für die Konstruktvalidierung als bedeutsam angenommenen 
Variablen betrachtet.

Tabelle 5:  Übersicht über die verwendeten Kovariaten

Skala N Itemanzahl Mittelwert Standardab-
weichung

EFI-L (Seifried & Heyl, 2016) 690 15 57.31 10.66

ERBSE-L (Retelsdorf et al., 2014)

Fach 706 3 3.86 0.61

Erziehung 706 4 4.24 0.46

Diagnostik 706 4 3.92 0.49

Beratung 706 3 3.66 0.59

Innovation 706 3 3.94 0.70

Medien 706 3 4.07 0.53

FEMOLA (Pohlmann & Möller, 2010)

Nützlichkeit für die Balance zwischen 
Beruf und Familie

706 8 2.93 0.87

Pädagogisches Interesse 706 6 4.56 0.45

Fähigkeitsüberzeugung 706 5 4.01 0.06

Soziale Einfl üsse 706 5 2.55 0.96

Fachliches Interesse 706 5 1.79 0.80

WIT-2 (Kersting et al., 2008)

Analogien 699 20 12.36 3.84
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Tabelle 6:  Bivariate Korrelationen zur Konstruktvalidierung (N = 706)

Kompetenzscore

Studiendauer .24** 

FEMOLA
Balance zwischen Familie und Beruf −.17**

Pädagogisches Interesse .19**

Fähigkeitsüberzeugung .09*

Soziale Einfl üsse −.14**

Geringe Schwierigkeit des Lehramtsstudiums −.23**

Fachliches Interesse .03

ERBSE-L
Selbstkonzeptdimension Fach .07

Selbstkonzeptdimension Erziehung .17**

Selbstkonzeptdimension Diagnostik .11**

Selbstkonzeptdimension Beratung .10**

Selbstkonzeptdimension Innovation .05

Selbstkonzeptdimension Medien −.02

Einstellung zu Inklusion .10**

Sprachliches und schlussfolgerndes Denken .03

*p ≤ .05, **p ≤ .01.

Wie erwartet erzielen Studierende mit einer positiveren Einstellung zu Inklusion 
auch höhere Werte im Kompetenztest zum Umgang mit Heterogenität, die 
Korrelation zur Einstellung zu Inklusion ist bei kleiner Eff ektstärke signifi kant. 
Auch die Einschätzung des berufsbezogenen Selbstkonzepts von Studierenden 
hängt hypothesenkonform mit der gemessenen Kompetenz positiv zusammen: 
Die Korrelationen zwischen Kompetenzscore und den Selbstkonzeptdimensionen 
Diagnostik, Beratung und Erziehung sind bei geringen Eff ektstärken statistisch 
signifi kant. Wie erwartet hängt auch der Besuch von gezielten Lehrveranstaltungen 
zum Thema Inklusion mit dem Kompetenzscore positiv zusammen.

Geringe Zusammenhänge werden bezüglich der Studienwahlmotive wie 
dem Pädagogischen Interesse oder der erwarteten geringen Schwierigkeit des 
Lehramtsstudiums deutlich, dennoch ergeben die Daten Hinweise darauf, dass 
ein pädagogisches Interesse als Studienwahlmotiv mit einer höheren adaptiven 
Handlungskompetenz einhergeht. Auch der Zusammenhang mit der Studiendauer 
stellt sich erwartungskonform positiv dar: Studierende in oberen Fachsemestern 
erreichen höhere Werte im Test im Vergleich zu Studienanfängerinnen und -anfän-
gern. Es zeigt sich kein signifi kanter Zusammenhang zwischen der Kompetenz im 
Umgang mit Heterogenität und dem sprachlichen und schlussfolgernden Denken.
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6.  Zusammenfassung und Diskussion

6.1  Zusammenfassung der vorliegenden Studie

Ziel dieses Beitrags war es, einen neu entwickelten Vignettentest zur Messung des 
kompetenten Umgangs von Lehrkräften mit Heterogenität empirisch zu prüfen. 
Die angenommene Adaptive Handlungskompetenz baut auf einem theoretisch her-
geleiteten Arbeitsmodell auf (Beck et al., 2008; Franz, Wacker & Heyl, 2016). Zur 
Überprüfung des Modells wurden Daten aus einer querschnittlichen Untersuchung 
von Lehramtsstudierenden in unterschiedlichen Fachsemestern herangezogen 
(n = 706). Die gewonnenen Daten wurden hierzu einerseits im Hinblick auf das 
postulierte Arbeitsmodell konfi rmatorisch überprüft und bezüglich ihrer Güte 
evaluiert, andererseits wurden die Zusammenhänge zwischen dem Testergebnis 
und ausgewählten Variablen analysiert. Insgesamt liegt die Stichprobengröße 
mit über 700 Personen in einem Bereich, für den „verzerrte Ergebnisse“ bei 
Faktorenanalysen weitgehend ausgeschlossen werden können (Eid, Gollwitzer & 
Schmitt, 2010, S. 918).

Es bleibt festzuhalten, dass das angenommene Modell auf der Grundlage der 
erhobenen Querschnittsdaten empirisch bestätigt werden kann. Die Datenstruktur 
ergibt eine übergeordnete Adaptive Handlungskompetenz, welche durch die 
Faktoren erster Ordnung (1) diagnostizieren können, (2) diff erenzieren kön-
nen und (3) Klassenführung beherrschen konstituiert wird. Die Modellierung 
weist hervorragende Gütekriterien auf. Der Zusammenhang zwischen den 
Dimensionen (1) und (2) ist augenscheinlich höher als der Zusammenhang zwi-
schen der Dimension (1) bzw. (2) und der Dimension (3). Auch bei Brühwiler 
(2017) zeigte sich der Zusammenhang zwischen diagnostischer und didaktischer 
Handlungskompetenz als am stärksten ausgeprägt. Die Bestätigung der postulier-
ten Faktorenstruktur sowie die nachfolgend diskutierten Ergebnisse zur konver-
genten und diskriminanten Validität zeigen, dass es möglich ist, die angenommene 
Adaptive Handlungskompetenz valide zu erfassen.

6.2  Adaptive Handlungskompetenz im Kontext potenzieller 
Zusammenhangsvariablen

Die Ergebnisse der Korrelationsanalysen zur konvergenten Konstruktvalidierung 
zeigen erwartungskonform, dass die Adaptive Handlungskompetenz mit der 
Studien dauer positiv korreliert, was im Sinne einer eff ektiven Nutzung der ange-
botenen Lerngelegenheiten auf eine Kompetenzentwicklung über den Studien-
verlauf hinweg verweisen könnte. Dies stützt die Annahme, dass die adaptive 
Handlungskompetenz grundsätzlich lehr- und lernbar ist (Beck et al., 2008) und 
dass im Rahmen der Lehramtsausbildung an Baden-Württembergischen Hoch-
schulen diesbezüglich Lerngelegenheiten vorhanden sind sowie von Studierenden 



Konstruktvalidierung eines Tests zur Erfassung von adaptiver Handlungskompetenz

139JERO, Vol. 11, No. 2 (2019)

entsprechend genutzt werden. Als solche förderlichen Lerngelegenheiten können 
Lehrveranstaltungen ebenso angenommen werden wie die Teilnahme an schul-
praktischen Studien (Darge et al., 2012; Hascher, 2006; König et al., 2012).

Darüber hinaus scheinen ebenfalls theoriekonform personenbezogene Merkmale 
für die Kompetenz im Umgang mit Heterogenität von Bedeutung zu sein. Die ge-
fundenen signifi kanten Zusammenhänge mit ausgewählten Studienwahlmotiven 
stellen lediglich kleine Eff ekte dar, entsprechen in ihrer Richtung aber den theo-
retischen Annahmen: Während das Pädagogische Interesse als Motiv für die Wahl 
des Studiums positiv mit der Kompetenz im Umgang mit Heterogenität zusammen-
hängt, korreliert die Motivation, mit dem Lehramtsstudium ein leichtes Studium 
zu absolvieren, signifi kant negativ mit dem Kompetenzscore. Auch das Motiv, dass 
Lehrkräfte Familie und Beruf leicht in Balance bringen können, sowie eine von so-
zialen Einfl üssen wie der Meinung der Eltern geprägte Motivation, ein Lehramts-
studium zu beginnen, hängen mit der Adaptiven Handlungskompetenz negativ zu-
sammen.

Der Zusammenhang zwischen der Adaptiven Handlungskompetenz und der 
Einstellung zu Inklusion zeigt sich deutlich geringer als angenommen: Theoretisch 
lässt sich ableiten, dass Lehrkräfte, die eine positivere Einstellung zu inklusiven 
Bildungsprozessen haben, diese auch kompetenter umsetzen. Diese Annahme 
lässt sich wenngleich mit geringer Eff ektstärke mit den vorliegenden Befunden 
auch empirisch untermauern. Die deskriptive Analyse der Daten zeigt jedoch, dass 
die befragten Studierenden bezüglich ihrer Einstellung zu Inklusion eine starke 
Tendenz zur Mitte der Skala aufweisen, was sich einerseits als ein Unentschieden 
hinsichtlich der eigenen Haltung deuten ließe, anderseits könnte sich darin auch 
eine Inkompatibilität der Skala mit der Situation von Studierenden verbergen. Im 
Gegensatz zu Lehrkräften der dritten Phase sind Studierende noch nicht mit prak-
tischen Fragen von Inklusion konfrontiert und verfügen deshalb vielleicht noch 
nicht über Inszenierungsmuster, auf die die zur Hypothesenbildung genutzten 
Studien von Heyl und Kollegen (2014) bzw. Miller (2013) rekurrieren.

Der zur diskriminanten Validierung herangezogene Zusammenhang zwi-
schen der Fähigkeit sprachlogisch zu denken einerseits und der Performanz im 
Vignettentest andererseits weist keine statistische Signifi kanz auf. Dies kann als 
Hinweis interpretiert werden, dass die Bearbeitung des Tests nicht abhängig ist 
von einer minder oder stärker ausgeprägten Fähigkeit des sprachlich schlussfol-
gernden Denkens, sondern es anderer Kompetenzen bedarf, die Vignetten erfolg-
reich zu bearbeiten.

6.3  Einschränkungen der Untersuchung und 
Forschungsausblick

Als eine erste Limitation der vorliegenden Untersuchung ist auszuweisen, dass 
zum jetzigen Zeitpunkt noch keine Längsschnittdaten vorliegen, die es ermög-
lichen, über die vorliegenden Querschnittsdaten und ihre Befunde hinaus auch 
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Veränderungshypothesen und kausale Zusammenhänge zu prüfen. So kann bei-
spielsweise die Korrelation mit der Studiendauer nur als erster Hinweis inter-
pretiert werden, der einer längsschnittlichen Überprüfung bedarf. In der zweiten 
Projektphase wird im Rahmen einer längsschnitttlichen Erhebung im Referendariat 
(Vorbereitungsdienst) auch ein Nachweis der prognostischen Validität des Ver-
fahrens angestrebt, indem zusätzlich zu einer Prä- und Post-Testung der Lehr amts-
anwärterinnen und -anwärter die Einschätzung der Unterrichtsqualität durch die 
Schülerinnen und Schüler erhoben wird.

Darüber hinaus erweisen sich die Ergebnisse der Korrelationsanalysen zur 
konstruktvalidierenden Überprüfung der Zusammenhänge der Testscores mit theo-
retisch bedeutsamen Variablen insgesamt affi  n zu den getroff enen theoretischen 
Annahmen. Aufgrund der geringen Eff ektstärken (r < |.3|) sind hier dennoch vor-
sichtige Interpretationen angebracht, die in weiteren Erhebungen der Überprüfung 
bedürfen.

Ferner kann aus den vorliegenden Befunden nicht eindeutig geschlussfolgert 
werden, dass die Vignetten des vorliegenden Kompetenztests ausschließlich ad-
aptive Handlungskompetenz erfassen. Diagnostische und didaktische Kompetenz 
als Kern adaptiver Handlungskompetenz sind ebenso auch im Bereich der 
Planungskompetenz konstituierend. In wie weit die Vignetten tatsächlich einfor-
dern, Maßnahmen in der Interaktion mit Schülerinnen und Schülern zu ergreifen, 
kann nicht sicher geklärt werden. Eventuell schwingen hier auch der interaktiven 
Phase des Unterrichts vorgelagerte Handlungsentscheide mit.

Im Gesamtfazit bleibt festzuhalten, dass der vorliegende Vignettentest die zu-
nächst theoretisch konzeptualisierte Kompetenz zum Umgang mit Heterogenität 
auch empirisch zu replizieren vermag. Darüber hinaus können aus den Befunden 
erste Hypothesen über mögliche bedingende institutionelle und persona-
le Einfl ussfaktoren spezifi ziert werden. Folgt man der Annahme, dass es adap-
tiv kompetenteren Lehrerinnen und Lehrern besser gelingt, einen individuel-
len Leistungszuwachs bei Schülerinnen und Schülern zu fördern als weniger 
kompetenten Lehrpersonen (Beck et al., 2008), so trägt die Untersuchung der 
Kompetenzgenese und -entwicklung insbesondere über die Identifi kation positiv 
wirkender Einfl ussfaktoren in der universitären Lehrerbildung zur Verbesserung 
der Unterrichtsqualität an Schulen bei.

Forschungsmethodisch stellen kontextualisierte Messverfahren wie der in EKoL 
entwickelte Vignettentest zur adaptiven Handlungskompetenz einen viel disku-
tierten Weg zur „Erhellung des Theorie-Praxis-Problems in der Lehrerbildung“ 
dar (Neuweg, 2015). Adaptive Lehrkompetenz bedeutet das Vorhandensein ko-
gnitiver Prozesse zum situationsadäquaten Handeln. Auf einer präaktionalen 
Ebene der Planungskompetenz werden auf Basis diagnostischer Überlegungen 
Unterrichtsverläufe antizipiert und geeignete Maßnahmen ausgewählt. Während 
der interaktionalen Phase des Unterrichtens werden die gewählten didakti-
schen Maßnahmen permanent mit diagnostischen Informationen rückgekop-
pelt. Die im Unterricht gewonnenen diagnostischen Erkenntnisse bilden die Basis 
für die Planung weiterer Unterrichtseinheiten. Will man Kompetenzen erfassen, 
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so bedarf es einer Operationalisierung in Wissenskomponenten. Nicht nur die 
Testentwicklung stellt für die meisten Domänen Neuland dar, auch die Defi nitionen 
der dahinterliegenden Kompetenzprofi le sind vielfach als Forschungsdesiderat an-
zusehen (Neuweg, 2015). Auch wenn nicht abschließend geklärt werden kann, ob 
die erfasste Kompetenz tatsächlich ausschließlich die interaktive Handlungsseite 
abbildet oder ob sich Planungs- und Handlungskompetenz in den Vignetten ver-
mischen, kann das vorliegende Projekt über die entwickelten Vignetten einen 
Beitrag zur Operationalisierung adaptiver Lehrkompetenz leisten. Es wird ein Test-
instrument für weitere Forschungsvorhaben bereitgestellt, das mit geschlossenen 
Antwortalternativen operiert und das angenommene Arbeitsmodell valide abbilden 
kann. Insbesondere im Ausblick auf die aktuell mit dem Instrument durchgeführte 
längsschnittliche Erhebung im Vorbereitungsdienst (Referendariat) lassen sich in-
teressante Impulse für die Lehrerbildung erhoff en.
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Zusammenfassung1
Die vorliegende Studie identifi ziert Gruppen von Lehrkräften hinsichtlich 
Kooperation, basierend auf verschiedenen Formen der Zusammenarbeit, und ver-
gleicht diese nach an der Schule bestehenden Bedingungen für Kooperation und 
nach Belastungserleben. Bestehende Befunde dokumentieren positive Eff ekte von 
Zusammenarbeit für Schule, Schülerinnen und Schüler sowie die Lehrpersonen 
selbst, gleichzeitig sind vor allem komplexe Formen, wie kokonstruktives Arbeiten, 
in nur geringem Maße realisiert. Die Identifi zierung der Gruppen erfolgte mit-
tels hierarchischer Clusteranalyse, die Clusterlösung wurde folgend durch eine 
ite rativ-partitionierende Clusterzentrenanalyse (K-Means) optimiert. Es zeigen 
sich drei diff erierende Cluster. Lehrende im ersten Cluster nutzen alle Formen von 
Zusammenarbeit am intensivsten, äußern die günstigsten Rahmenbedingungen 
hinsichtlich Zeit für und Zwang zur Kooperation und beschreiben sich als am we-
nigsten belastet. Die dritte Gruppe verhält sich gegensätzlich, nutzt alle Formen 
am wenigsten, die Rahmenbedingungen erfahren die ungünstigste Einschätzung, 
das Belastungserleben ist am höchsten. Das zweite Cluster pfl egt fachlichen und 
schülerbezogenen Austausch intensiver, nutzt aber arbeitsteilige Formen deutlich 
weniger; das Belastungserleben nimmt eine Mittelposition ein. Lehrkräfte, die am 
stärksten arbeitsteilig kooperieren, zeigen sich als am wenigsten belastet. Zudem 
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führt Zwang zur Zusammenarbeit „von oben“ bzw. ein als solcher wahrgenomme-
ner nicht zu (intensiverer bzw. gelingender) Kooperation. Die Befunde werden im 
Kontext der Divergenz von Bedeutungszuschreibung und tatsächlicher Umsetzung 
von Zusammenarbeit sowie von Implikationen hinsichtlich Kooperationsverhalten 
und struktureller Bedingungen diskutiert.

Schlagworte
Arbeitsteilung; Kooperation; Belastungserleben; Lehrkräfte

Are teachers burdened by collaboration? 
A view on diff erent collaboration groups and their perceived stress

Abstract
The presented study identifi ed groups of teachers based on diff erent forms of col-
laboration teachers use. The groups were compared with regard to school-relat-
ed conditions of collaboration and teachers’ perceived stress. Existing research 
fi ndings show positive eff ects of collaboration on the individual school, students 
and teaching staff . Concurrently, especially complex forms, such as construction, 
are realised less in teachers’ everyday work. Teacher groups were identifi ed us-
ing a hierarchical cluster analysis, and the revealed clusters were optimised by 
k-means clustering. Three diff erent clusters on collaboration were extracted. The 
fi rst cluster used all forms of collaboration most intensive, stressed the most pos-
itive view on school-related conditions (time and compulsion to collaborate) and 
stated the lowest stress experience. The third group is contrary to the fi rst one: 
teachers implemented all form of collaboration to the lowest extent and estimated 
both conditions and stress experience most unfavourable. The second cluster used 
forms of exchange, but more complex forms basing on common work organisa-
tion were less implemented; stress experience was in the middle range. Teachers 
implementing complex forms to the greatest extent showed the lowest stress. In 
addition, compulsion to collaborate did not result in (more intensive or success-
ful) collaboration. The fi ndings were discussed with regard to the divergence of 
importance and actual implementation of collaboration as well implications on 
collaborative work and structural conditions.

Keywords
Collaboration; Collective work organisation; Stress experience; Teachers

1.  Einleitung

Lehrer kooperation ist ein bedeutsamer Gegenstand im internationalen Diskurs 
von Erziehungswissenschaft und verwandter Disziplinen (z. B. Gräsel, Fuss angel & 
Pröbstel, 2006; Ronfeldt, Owens Farmer, McQueen & Grissom, 2015; Vangrieken, 
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Grosemans, Dochy & Kyndt, 2017), der durch die steigende Heterogenität der 
Schülerschaft durch Inklusion und Migration eine zunehmende Bedeu tungs-
zuschreibung erfährt (Da Fonte & Barton-Arwood, 2017; McElvany, Gebauer, 
Bos & Holtappels, 2013). Diese kontrastiert allerdings damit, dass Kooperation 
nach wie vor für viele Lehrkräfte ungewohntes Neuland bedeutet und oftmals mit 
Skepsis bis hin zu Ablehnung behaftet ist (Fabel-Lamla, 2018; Fussangel, 2018). 
Vor allem intensive, arbeitsteilige und kokonstruktive Formen sind in der schuli-
schen Praxis selten realisiert (Cheng & Ko, 2009; Gräsel et al., 2006; Vangrieken, 
Dochy, Raes & Kyndt, 2015). Lehrende selbst benennen Kooperation immer wieder 
als zusätzlich zu leistende Aufgabe, die sie mit Mehraufwand, der Erwartung über-
mäßigen Engagements und Belastung assoziieren (vgl. Bovbjerg, 2006; Klusmann, 
Kunter, Trautwein, Lüdtke & Baumert, 2008). Wirkungszuschreibung und Praxis 
divergieren, es bestehen off ene Fragen hinsichtlich der meist positiv konnotierten 
Eff ekte von Zusammenarbeit, insbesondere zu Kooperation und Belastungserleben.

Die vorliegende Studie verfolgt das Ziel, ausgehend von dem Modell von Gräsel 
et al. (2006) verschiedene Gruppen von Lehrkräften hinsichtlich Kooperation 
zu ermitteln, die auf den verschiedenen Formen von Zusammenarbeit basieren. 
Die Gruppen werden in einem zweiten Schritt, hinsichtlich an der Schule wahr-
genommener Bedingungen von Zusammenarbeit und Dimensionen des Belastungs-
erlebens, verglichen.

2.  Kooperation und Belastung im Lehrerberuf: 
ein Spannungsfeld

2.1  Lehrerkooperation: ein Feld der Divergenz von 
Bedeutungszuschreibung und tatsächlicher Realisierung

Kooperationsmodelle zeigen, welche Formen der innerschulischen Zusammenarbeit 
möglich und zielführend sind sowie auch tatsächlich realisiert werden. Das im 
deutschsprachigen Raum populärste Modell von Gräsel et al. (2006) unterschei-
det, basierend auf dem Kooperationsschema von Little (1990) und organisations-
psychologischen Ansätzen, drei Formen der Zusammenarbeit:
• Beim Austausch informieren sich Lehrende gegenseitig über berufl iche Inhalte 

und tauschen Material aus. Sie arbeiten überwiegend unabhängig voneinander. 
Da keine Zielinterdependenz erforderlich ist, müssen sich Lehrkräfte nicht über 
(divergierende) Standpunkte einigen und es sind kaum negative Konsequenzen 
für den Einzelnen, wie Konfl ikte, zu erwarten. Daher spricht man von einer „low 
cost-Form“ der Kooperation.

• Arbeitsteilige Kooperation setzt eine gemeinsame Verständigung über Ziele vo-
raus, die durch Erledigung von Teilaufgaben erreicht wird. Die einzelne Lehr-
person arbeitet weitgehend autonom, trägt aber einen bestimmten Part zur ge-
meinsamen Gesamtaufgabe bei. Dafür ist ein höheres Maß an Vertrauen und 
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Absprache erforderlich, da man sich darauf verlassen muss, dass jeder seinen 
Teil erledigt.

• Kokonstruktion bedeutet, Wissen so aufeinander zu beziehen, dass gemeinsames 
Wissen und/oder gemeinschaftliche Problemlösungen entstehen. Diese intensive 
Form der Zusammenarbeit schränkt die Autonomie der Beteiligten ein, fordert 
eine Abstimmung der individuellen Ziele auf eine gemeinsame Perspektive und 
birgt in den nötigen Aushandlungsprozessen Potenzial für Konfl ikte. Daher wird 
von einer „high-cost“-Form der Zusammenarbeit gesprochen.

Betrachtet man die Literatur- bzw. Befundlage zu Kooperation im Lehrerberuf, 
ist diese mit Blick die Bedeutungszuschreibung und die tatsächliche Umsetzung 
durch eine Divergenz geprägt. Auf der einen Seite wird die Zusammenarbeit von 
Lehrkräften als in hohem Maße erstrebenswert und nötig beschrieben und fast 
schon zwingend gefordert. Sie gilt etwa als gewinnbringend für die Qualität und 
Entwicklung der Einzelschule (z. B. Clement & Vandenberghe, 2000; Steinert 
et al., 2006; Vangrieken et al., 2015), für die Schülerinnen und Schüler (z. B. 
Goddard, Goddard & Tschannen-Moran, 2007; Lomos, Hofman & Bosker, 2011; 
Ronfeldt et al., 2015) und nicht zuletzt für die Lehrerinnen und Lehrer selbst, bei-
spielsweise für deren Refl exionsfähigkeit, den Aufbau neuen Wissens oder die 
Anwendung innovativer Unterrichtsstrategien (Bertrand, Roberts & Buchanan, 
2006; Vangrieken et al., 2015; siehe auch die Professionellen Lerngemeinschaften, 
Bonsen & Rolff , 2006). Insbesondere das Desiderat nach der „höchsten“ Form der 
Zusammenarbeit, der Kokonstruktion, kennzeichnet die Literatur, da diese posi-
tiv mit Schul- und Unterrichtsqualität sowie der professionellen Weiterentwicklung 
von Lehrpersonen assoziiert ist (Doppenberg, Bakx & den Brok, 2012). Allerdings, 
so Fussangel und Gräsel (2012), ist nicht per se davon auszugehen, dass eine inten-
sivere Form der Kooperation eine stärkere Wirkung hat, sondern dies muss situa-
tiv beurteilt werden.

Dem stehen auf der anderen Seite Studien gegenüber, die wiederholt replizie-
ren, dass intensivere Kooperationsformen im schulischen Alltag kaum realisiert 
werden und die Zusammenarbeit von Lehrenden vor allem durch ein Minimum 
an Austausch von Informationen und Materialien erfolgt (Cheng & Ko, 2009; 
Gräsel et al., 2006; Vangrieken et al., 2015; Visscher & Witziers, 2004). Als eine 
Erklärung hierfür dient das Autonomie-Paritäts-Muster (Lortie, 1975). Lehrkräfte 
wollen im Alltag ihrer Arbeit nachgehen, ohne dass jemand in ihr Handeln oder 
ihren Unterricht eingreift (Autonomie), und wollen dabei gleichberechtigt agie-
ren (Parität) (Vangrieken et al., 2017). Dem folgend werden intensivere Formen 
der Kooperation nicht zuletzt deshalb selten umgesetzt, da sie die Autonomie der 
Lehrenden stärker einschränken als einfachere Formen (z. B. Gräsel et al., 2006). 
Lehrkräfte fürchten beispielsweise, ihren freien Handlungsspielraum zu beschrän-
ken oder im Schulalltag stärker fremdbestimmt zu sein.

Ergänzend verweisen Untersuchungen auf die Rolle von schulischen Rahmen-
bedingungen (Gräsel et al., 2006; Scruggs, Mastropieri & McDuffi  e, 2007). Ko-
operation ist kontextuell gebunden; soll sie gelingen, bedarf sie
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• institutioneller Bedingungen, z. B. geteilte Ziele, ausreichend Zeit, geeignete 
Räume, kooperationsbefürwortende Schulleitung,

• personeller Bedingungen, z. B. positive Einstellung, Bereitschaft zur Zusammen-
arbeit, Rollen-Refl exion, kommunikative Kompetenz und

• organisationskultureller Bedingungen, z. B. Klima der Off enheit und des Ver-
trauens, gemeinsame Werte, respektvoller Umgang (Huber, Ahlgrimm & Hader-
Popp, 2012, S. 354 f.).

Diese Bedingungen tragen zur Umsetzung intensiver und qualitativer Koopera-
tions  aktivitäten im Kollegium bei (Gräsel et al., 2006; Huber et al., 2012; Pröbstel 
& Soltau, 2012) und können diese befördern wie auch einschränken und verhin-
dern.

2.2  Belastung von Lehrenden: begriffl  iche Klärung

Die internationale Belastungsforschung, mit Schwerpunkten auf personenbe-
zogenen Merkmalen (z. B. Cramer & Binder, 2015) und sozialer Unterstützung 
(für einen Überblick siehe Prilleltensky, Neff  & Bessell, 2016), ist dadurch cha-
rakterisiert, dass der eher allgemeine Begriff  „Belastung“ nicht einheitlich ge-
klärt und operationalisiert ist. So wird Belastung in der Literatur sowohl für die 
Beschreibung des Befi ndens als auch für bestimmte Auslöser hinsichtlich negativen 
Befi ndens genutzt (Prilleltensky et al., 2016). Um einer objektiven Beschreibung 
der wahrgenommenen Belastung im Lehrerberuf nachzukommen, legt die vorlie-
gende Studie Defi nitionen der Arbeitspsychologie bzw. nach DIN ISO 10075 (Joiko, 
Schmauder & Wolff , 2010) zugrunde. Psychische Belastung wird demnach als „die 
Gesamtheit aller erfassbarer Einfl üsse, die von außen auf den Menschen zukom-
men und psychisch auf ihn einwirken“ (Joiko et al., 2010, S. 9) defi niert. Diese 
Einfl üsse schließen den Arbeitsplatz mit Arbeitsaufgaben, -bedingungen, -um-
gebungen und die Arbeitsorganisation mit ein. Böhm-Kasper (2004) beschreibt, 
dem folgend, in seinem Modell Belastung als Gesamtheit der äußeren Einfl üsse 
auf die Lehrkraft (z. B. Rahmenbedingungen, Kooperation, Lehrdeputat oder in-
dividuelle Faktoren). Diese mündet schließlich in Beanspruchung. Unter negativer 
Beanspruchung werden beispielsweise psychosomatische Erkrankungen oder emo-
tionale Erschöpfung verstanden.

Um die individuelle Wirkung von Belastung erfassen zu können, bietet sich 
eine Operationalisierung durch psychische und psychiatrische Variablen wie 
Depressivität, der Empfehlung von Schonfeld (1992) folgend, und Angst an. Beide 
Konstrukte sind international wissenschaftlich etabliert, können durch validierte 
Instrumente erhoben werden (vgl. Lovibond & Lovibond, 1995) und sind in inter-
nationalen Klassifi kationssystemen psychischer Störungen, der ICD-10 (WHO; 
Dilling, Mombour & Schmidt, 2014) und dem DSM-5 (American Psychiatric 
Association, 2013), zu fi nden. Depressivität wird hier unter anderem über eine 
depressive Stimmungslage und weitere Symptome beschrieben. Angst wird als 
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„ein mit bestimmten Situationsveränderungen intraindividuell (innerhalb eines 
Individuums) variierender aff ektiver Zustand (state) des Organismus verstanden“ 
(Krohne, 2010, S. 15).

2.3  Kooperation und Belastungserleben von Lehrenden: 
Zuschreibung und Evidenz

Die empirische Lehrergesundheitsforschung ordnet Kooperation häufi g in den 
Kontext der sozialen Unterstützung ein, weniger im Sinne konkreter Ko opera-
tionsaktivitäten, sondern als Eingebundenheit und Miteinander mit Kolleginnen 
und Kollegen. Für die soziale Eingebundenheit im Kollegium sind positive Eff ekte 
für das Wohlbefi nden und die psychische Gesundheit von Lehrkräften dokumen-
tiert (Egodawatte, McDougall & Stoilescu, 2011; Johnson, 2003; im Überblick 
Rothland, 2013). Nur wenige Studien erfassen Kooperation bzw. deren Formen dif-
ferenziert. Ein Beispiel dafür sind die Befunde von Böhm-Kasper und Kolleginnen 
(vgl. Böhm-Kasper, Dizinger & Gausling, 2016; Fussangel, Dizinger, Böhm-Kasper 
& Gräsel, 2010; Dizinger, Fussangel & Böhm-Kasper, 2011), die zeigen, dass die 
kokonstruktive Form der Zusammenarbeit in einem negativen, wenn auch gerin-
gen, Zusammenhang mit Belastung und Beanspruchung von Lehrenden steht; 
für die anderen Kooperationsformen fi nden sich keine Zusammenhänge. Die 
Autorinnen und Autoren schlussfolgern daraus, dass vor allem die kokonstruk-
tive Zusammenarbeit zwar zunächst zusätzlichen persönlichen und zeitlichen 
Einsatz von den Lehrkräften verlangt, aber schließlich entlastend wirken kann 
(Böhm-Kasper, Dizinger & Heitmann, 2013). Die Studien sind allerdings in der 
Ganztagsschule entstanden und daher nicht auf alle Kooperationskontexte über-
tragbar. Die Befunde weiterer Studien weisen darauf hin, dass Zusammenarbeit 
protektiv bezüglich Arbeitsunzufriedenheit und Burnout wirkt, emotional entlas-
tet und sich positiv auf die Erholungs- und Leistungsfähigkeit auswirken kann 
(Egodawatte et al., 2011; Forte & Flores, 2014; Reeves, Pun & Chung, 2017). Im 
Widerspruch dazu stehen Studien, wonach Kooperation von den Lehrenden als 
Belastung und in Zusammenhang mit Mehraufwand, Stress und emotionaler 
Erschöpfung wahrgenommen wird (Bovbjerg, 2006; Johnson, 2003; Klusmann et 
al., 2008).

Die Verallgemeinerbarkeit und Vergleichbarkeit der inkonsistenten Befundlage 
ist, wie für den Belastungsbegriff  bereits skizziert, durch unterschiedliche 
Operationalisierungen von Kooperation erschwert. Diese wird vielfach eindimen-
sional betrachtet, über unterschiedliche Messinstrumente (Fussangel & Gräsel, 
2014; Reeves et al., 2017; Vangrieken et al., 2017) oder verwandte Konstrukte wie 
soziale Unterstützung erhoben und in ihrem Zusammenhang mit Belastung analy-
siert (z. B. Morgenroth & Buchwald, 2015).
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3.  Ziel und Forschungsfragen

Bestehende Befunde dokumentieren positive Eff ekte der Zusammenarbeit von 
Lehrenden für Schule, Schülerinnen und Schüler sowie die Lehrpersonen selbst 
(u. a. Lomos et al., 2011; Ronfeldt et al., 2015; Vangrieken et al., 2015). Gleich-
zeitig sind aber vor allem komplexe Formen der Kooperation in nur geringem 
Maße realisiert. Die vorliegende Studie nimmt das Modell von Gräsel et al. (2006) 
als Ausgangspunkt. Es ist, den Desideraten folgend, hinsichtlich Kooperation die 
Mehrdimensionalität des Konstrukts zu berücksichtigen und das Zusammenwirken 
von Kooperationsformen, Kooperationsbedingungen und Belastungserleben in den 
Blick zu nehmen.

Folgende Forschungsfragen und Annahmen werden verfolgt:
1) Lassen sich Gruppen von Lehrkräften identifi zieren, die sich hinsichtlich der ge-

nutzten Kooperationsformen unterscheiden?
 Studien verweisen darauf, dass Lehrende unterschiedlich intensiv kooperie-

ren bzw. unterschiedliche Formen der Kooperation auf unterschiedlichen 
Niveaus nutzen (Cheng & Ko, 2009; Gräsel et al., 2006; Vangrieken et al., 2015; 
Visscher & Witziers, 2004). Daher ist davon auszugehen, dass sich verschiedene 
Gruppen hinsichtlich der Umsetzung von Kooperation identifi zieren lassen.

2) Sind Lehrende verschiedener Schularten in den ermittelten Clustern unter-
schiedlich verteilt?

 Befunde zeigen, dass Lehrkräfte an Grundschulen intensiver kooperieren als 
die an weiterführenden Schulen (Klieme, Baumert & Schwippert, 2000; Richter 
& Pant, 2016; Steinert et al., 2006). Daher ist zu erwarten, dass sich Grund-
schullehrkräfte vermehrt in Kooperationsclustern fi nden, in denen die Zusam-
men arbeit intensiver ausgeprägt ist.

3) Bestehen Unterschiede zwischen den Gruppen hinsichtlich der wahrgenomme-
nen Bedingungen von Kooperation an der Schule (Zeitstrukturen, Zwang zur 
Zusammenarbeit)?

 Es ist anzunehmen, dass günstiger beurteilte zeitliche Strukturen zu intensi-
verer Kooperation führen (z. B. Fussangel, 2008; Richter & Pant, 2016). Hin-
sichtlich des Zwangs gibt es kaum eine Befundlage; bei Fussangel (2008) zeigt 
dieser wenig Einfl uss.

4) Bestehen Unterschiede zwischen den Gruppen von Lehrenden hinsichtlich der 
wahrgenommenen Belastung (operationalisiert durch Depressivität und Angst)?

 Die Forschungslage zu Kooperation und Belastung ist inkonsistent und eine 
Annahme daher erschwert, denn Befunde berichten einen Konnex zwischen 
Kooperation und Belastung (z. B. Bovbjerg, 2006; Klusmann et al., 2008), ande-
re widerlegen dies.
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4.  Methode

4.1  Projektkontext

Die vorliegende Studie ist Teil des Projekts Risiko-Check für das Lehramt an der 
Ludwig-Maximilians-Universität München (LMU). Dieses wurde im Rahmen der 
gemeinsamen Qualitätsoff ensive Lehrerbildung von Bund und Ländern durch das 
Bundesministerium für Bildung und Forschung für einen Zeitraum von drei Jahren 
(2015–2018) gefördert, danach fest etabliert. Ziel von Projekt und Studie ist es, 
domänenübergreifende Kriterien und Gelingensbedingungen für eine erfolgreiche 
Berufsausübung von Lehrkräften zu identifi zieren.

4.2  Datenerhebungsprozess und Stichprobenbeschreibung

Die Stichprobe wurde im Zeitraum Spätherbst und Winter 2017/18 mit Hilfe einer 
universitätsinternen Plattform generiert. Ein Zugang zu dieser Plattform erfolgte 
ohne Barrieren und entsprechend Datenschutzrichtlinien komplett anonym, d. h. 
ohne Klarnamen, ohne Generierung von Benutzernamen oder Passwörtern sowie 
ohne vorherige Anmeldung bei der Plattform. Die Nutzung der Plattform bzw. der 
Aufruf zur Beteiligung an der Befragung wurden über den Bayerischen Lehrer- und 
Lehrerinnenverband sowie den Bayerischen Beamtenbund beworben, d. h. inter-
essierte Lehrerinnen und Lehrer wurden angesprochen, an der Online-Befragung 
teilzunehmen. Zusätzlich standen hier Kontaktdaten der Ansprechpartnerin in der 
LMU zur Verfügung, über die sich Lehrkräfte bei Fragen melden konnten.

Vor der Teilnahme wurden alle Lehrkräfte über datenschutzrechtliche Aspekte 
sowie das Ziel des Projekts informiert. Die Platt form bzw. der Fragebogen war so 
programmiert, dass ein Überspringen von Items nicht möglich war. Daher muss-
te keine Bereinigung der Daten aufgrund fehlender Werte erfolgen. Der komplet-
te Online-Fragebogen umfasste insgesamt sechs Mess instrumente zu verschiede-
nen Bereichen der Tätigkeit von Lehrpersonen mit je nach Messinstrument 6-24 
Items, die aber nicht Teil der vorliegenden Unter suchung sind, neben Kooperation 
und Belastungserleben beispielsweise zu personalen Merkmalen und zu den 
Anforderungen des Lehrerberufs. Die Be arbeitungs zeit wurde elektronisch erfasst 
und liegt je nach Lehrkraft bei 15-20 Minuten.

Die Gesamtstichprobe umfasst N = 175 Lehrerinnen und Lehrer an allge-
meinbildenden Schulen im Bundesland Bayern. Alle Lehrkräfte, die eine Berufs-
erfahrung von weniger als drei Jahren hatten (und sich somit noch im bzw. kurz 
im Anschluss an das Referendariat befi nden), wurden zuvor aus dem Datensatz he-
rausgenommen, da diese aufgrund der geringen berufl ichen Erfahrung auch über 
wenig Erfahrung in der Kooperation verfügen. Alle erfassten Lehrkräfte sind der-
zeit im Schuldienst tätig. Das Durchschnittsalter liegt bei 43.9 Jahren (SD = 10.8 
Jahre), die durchschnittliche Berufserfahrung bei 17.5 Jahren (SD = 10.2 Jahre). 
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63.4  % der Lehrenden sind weiblich. 38.9  % unterrichten an einer Grundschule, 
29.4  % arbeiteten an einer Mittelschule, etwa jede fünfte Lehrkraft (21.7  %) an 
einem Gymnasium. Realschullehrkräfte waren 10.0  % aller Befragten. In der 
Stichprobe sind Lehrkräfte aller Fächer und Fachkombinationen vertreten. Bei 
Grundschullehrkräften geben, der Schulart entsprechend, fast alle Lehrerinnen und 
Lehrer an, Deutsch und Mathematik zu unterrichten, auch Fächer wie Englisch, 
Sport und Kunst werden häufi g genannt. In den weiterführenden Schulen sind 
die angeführten Fächer divergenter; neben auch hier häufi g angeführten Fächern 
Deutsch, Mathematik und Englisch werden eine Vielzahl weiterer Fächer wie 
Erdkunde, Biologie, Wirtschaft etc. unterrichtet.

4.3  Verwendete Messinstrumente

Kooperation: Zur Erfassung der Kooperation wird das Messinstrument von 
Fussangel (2008) genutzt. Aus dem Instrument gehen die vier Skalen zur 
Kooperationsausübung und zwei zu den Kooperationsbedingungen ein. Alle Items 
sind auf einer Ratingskala von 1 = „triff t überhaupt nicht zu“ bis 4 = „triff t völ-
lig zu“ zu beantworten. Mit Ausnahme der Kokonstruktion/Refl exion weisen alle 
Skalen zufriedenstellende bis gute Reliabilitäten auf. Tabelle 1 stellt die Skalen mit 
Itemanzahl, Beispielitem und Cronbachs Alpha dar.

Tabelle 1:  Überblick über die Skalen zur Kooperation mit Anzahl der Items, Beispielitems 
sowie Reliabilitäten (Cronbachs α)

Skala Subskala Item anzahl Beispielitem Reliabilität

Formen von 
Kooperation

Fachlicher Austausch 4 Wichtige berufsbezogene Infor-
mationen teile ich meinen Kolle-
g/innen mit.

α = .82

Schülerbezogener 
Austausch

3 Mit meinen Kolleg/innen bespre-
che ich mich, wenn ich Schwierig-
keiten mit einzelnen Schüle-
r/innen habe.

α = .79

Gemeinsame 
Arbeitsorganisation

3 Mit meinen Kolleg/innen erstelle 
ich gemeinsam Arbeitsblätter.

α = .89

Kokonstruktion/
Refl exion

4 Mit meinen Kolleg/innen unter-
richte ich gemeinsam eine Klasse.

α = .64

Bedingungen 
von Koopera-
tion

Zeitstrukturen 4 Für Kooperation planen wir be-
wusst Zeit ein.

α = .82

Zwang zur Kooperation 3 Die Kooperation wird „von oben“ 
angeordnet.

α = .79

Belastung: Zur Erfassung der Belastung, operationalisiert durch die wissenschaft-
lich etablierten und valide messbaren Konstrukte Depressivität (vgl. Schonfeld, 
1992) und Angst (siehe Dilling et al., 2014), wurden die Depressions-, Angst- und 
Stress-Skalen (DASS, Nilges & Essau, 2015; im Original von Lovibond & Lovibond, 
1995) eingesetzt. Teilnehmende bewerteten auf einer 4-stufi gen Likert-Skala 
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(0 = „gar nicht“ bis 3 = „sehr stark“), wie die dort beschriebenen Symptome auf 
sie zutreff en. Als zeitlicher Bezugsrahmen fungiert die vorherige Woche. Tabelle 2 
stellt eine Beschreibung der beiden Skalen dar. Die Reliabilitäten sind gut bis sehr 
gut.

Tabelle 2:  Überblick über die verwendeten Skalen zur Belastung mit Anzahl der Items, 
Beispielitems sowie Reliabilitäten (Cronbachs α)

Subskala Item-
anzahl

Beispielitem Reliabilität

Depressivität 7 Ich konnte überhaupt keine positiven Gefühle mehr erleben. α = .91

Angst 7 Ich zitterte (z. B. an den Händen). α = .87

4.4  Statistische Analysen

Die Identifi kation der Clusterzahl auf Grundlage der Kooperationsformen erfolg-
te durch eine hierarchische Clusteranalyse nach dem Ward-Verfahren (quadrier-
te euklidische Distanz). Dieses Vorgehen legt das Varianzkriterium als Hetero-
genitätsmaß zugrunde (Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2016). Das Ziel ist 
eine Zuordnung von Objekten zu Gruppen, sodass sich das Hetero genitätsmaß am 
wenigsten vergrößert. Gleichzeitig sollen die Cluster untereinander aber gut von-
einander trennbar sein (Bortz, 2010; Härdle & Simar, 2015). Zur Identifi zierung 
und Bestimmung der optimalen Clusteranzahl wurden das Elbow-Kriterium und 
das Dendrogramm genutzt (Backhaus et al., 2016). Die Clusterlösung wurde an-
schließend durch eine interativ-partitionierende Cluster zentrenanalyse (K-Means-
Verfahren) optimiert.

Die Überprüfung von Mittelwertsunterschieden erfolgte mit univariaten Va-
rianz analysen. Hier wurde überprüft, ob sich die identifi zierten Cluster hinsichtlich 
der Bedingungen von Kooperation an der Schule sowie Depressivität und Angst 
als Indikatoren psychischer Belastung unterscheiden. Zur Berechnung von Zusam-
menhängen zwischen den kategorialen Variablen Clusterzugehörigkeit und Schulart 
wurde ein Chi2-Test genutzt (Schäfer, 2016).

5.  Ergebnisse

5.1  Analyse und Überprüfung von Gruppen zu Kooperation 
mittels Clusteranalyse

Bestimmung der Clusterzahl durch hierarchische Clusteranalyse: Die Bestimmung 
der Clusterzahl erfolgte durch eine Clusteranalyse nach dem Ward-Verfahren 
mit dem Ähnlichkeitsmaß quadrierte euklidische Distanz. Abbildung 1 stellt das 
Dendrogramm zu den Stufen der Agglomeration dar.
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Das Dendrogramm legt eine drei-Cluster-Lösung bzw. eine Beendigung des Ver-
schmelzungsprozesses an dieser Stelle nahe. Dem folgend umfasst das erste Cluster 
33 (18.9  %), das zweite 96 (54.9  %) und das dritte 46 Lehrkräfte (26.2  %). Tabelle 
3 stellt die Ergebnisse der ANOVA zum Vergleich der Cluster, einschließlich der 
Eff ektstärke Cohens f (Cohen, 1988), dar. Zwischen den drei Clustern zeigen sich 
signifi kante Unterschiede mit durchgängig hohen Eff ektstärken.

Tabelle 3:  Deskriptive und varianzanalytische Statistik der Clusterzentren für die drei 
Cluster

Subskala Deskriptive Statistiken
M (SD)

F
(2,172)

f p

Cluster 1
(n = 33)

Cluster 2
(n = 96)

Cluster 3
(n = 46)

Fachlicher Austausch 3.83 (0.21) 3.39 (0.45) 2.14 (0.46) 194.33 1.60 < .001

Schülerbezogener 
Austausch 3.69 (0.42) 3.17 (0.50) 2.10 (0.48) 119.64 1.20 < .001

Gemeinsame Arbeits-
organisation 3.57 (0.46) 1.93 (0.56) 1.64 (0.80) 109.39 1.11 < .001

Kokonstruktion/ 
Refl exion 2.45 (0.50) 1.74 (0.54) 1.49 (0.53) 035.69 0.63 < .001

0 5 10 15 20 25

Abbildung 1: Dendrogramm der Ward-Clusteranalyse
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Optimierung der Clusterlösung durch interativ-partionierende Clusterung 
(K-Means): Die Optimierung der Clusterlösung erfolgte durch eine iterativ-partio-
nierende Clusterzentrenanalyse nach dem K-Means-Algorithmus. Ausgehend von 
den drei identifi zierten Clusterzentren werden die Daten neu ihrem am nächs-
ten liegenden Clustermittelpunkt zugeordnet. Dies führte zu einer Neuzuordnung 
von 17 Personen (9.7  %). Die Konvergenz wurde nach fünf Iterationen erreicht. 
Die Distanzen zwischen den Clusterzentren der fi nalen Clusterlösung zeigen, 
dass die euklidische Distanz zwischen den Gruppen 1 und 3 (Distanzwert 2.96) 
größer ist als die Distanz zwischen den Gruppe 1 und 2 (Distanzwert 1.88) so-
wie 2 und 3 (Distanzwert 1.69). Die aus dem Iterationsprozess resultierenden 
Zentrenänderungen bzw. fi nalen Clusterzentren sind, einschließlich der ANOVA 
zum Vergleich der Gruppen, in Tabelle 4 dargestellt.

Tabelle 4:  Deskriptive und varianzanalytische Statistik der Clusterzentren für die drei fi na-
len Cluster

Subskala Deskriptive Statistiken
M (SD)

F
(2,172)

f p

Cluster 1
(n = 37)

Cluster 2
(n = 88)

Cluster 3
(n = 50)

Fachlicher Austausch 3.80 (0.28) 3.45 (0.39) 2.22 (0.49) 209.49 1.58 < .001

Schülerbezogener 
Austausch 3.66 (0.44) 3.25 (0.42) 2.12 (0.44) 171.76 1.40 < .001

Gemeinsame Arbeits-
organisation 3.46 (0.51) 1.83 (0.55) 1.75 (0.80) 109.01 1.09 < .001

Kokonstruktion/ 
Refl exion 2.48 (0.49) 1.73 (0.52) 1.48 (0.49) 046.00 0.73 < .001

Zwischen den Clustern bestehen hinsichtlich der Formen der Kooperation signifi -
kante Unterschiede mit durchgängig hohen Eff ektstärken. Die Cluster werden fol-
gend nach ihrem Kooperationsverhalten charakterisiert. Da sich mittels Chi2-Test 
ein Zusammenhang zwischen Cluster und Schulart feststellen ließ (χ2(6) = 15.23, 
p < .05), der die Lehrenden an Grundschulen betriff t, berücksichtigt die folgende 
Clusterbeschreibung dies. Abbildung 2 stellt die Clusterzentren grafi sch dar.

Cluster 1: Lehrende in Cluster 1 (21.1  %) schreiben es sich zu, übergrei-
fend alle Formen der Kooperation am intensivsten zu nutzen (ps < .001 in allen 
Dimensionen). Fachlicher und schülerbezogener Austausch sowie gemeinsame 
Arbeitsorganisation zeigen die höchsten Mittelwerte (alle > 3); dies gilt auch für 
die Kokonstruktion/Refl exion, die ebenfalls die höchste Einschätzung erfährt, in 
ihrer Ausprägung aber hinter den anderen Formen der Zusammenarbeit zurück-
bleibt. In diesem Cluster befi nden sich viele Grundschullehrkräfte.

Cluster 2: Lehrkräfte in Cluster 2 (50.3  %) sind in ihrem Kooperationsverhalten 
durch eine Divergenz charakterisiert. Verschiedene Formen von Zusammenarbeit 
erfahren eine sehr unterschiedliche Einschätzung. Kooperationsformen, die auf 
Austausch beruhen (fachlich, schülerbezogen), fallen zwar gegenüber dem ersten 
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Cluster ab (ps > .001), zeigen aber eine deutlich günstigere Ausprägung gegenüber 
dem dritten Cluster (ps > .001). Die Mittelwerte liegen über 3. Betrachtet man al-
lerdings komplexere, arbeitsteilige Formen der Zusammenarbeit, erweisen sich die-
se als in geringerem Maße realisiert und ähnlich dem dritten Cluster (ps > .001 
geg. Cluster 1; Kokonstruktion/Refl exion: ps > .05 geg. Cluster 3).

Cluster 3: Das dritte Cluster verhält sich konträr zu Cluster 1: Lehrkräfte 
(28.6  %) kooperieren insgesamt am wenigsten (für alle Dimensionen ps < .001, 
außer Gemeinsame Arbeitsorganisation geg. Cluster 2). Besonders hinsichtlich des 
fachlichen und schülerbezogenen Austauschs sind die Unterschiede zu den Clustern 
1 und 2 sehr ausgeprägt und bei den komplexeren Formen der Zusammenarbeit 
sind die Mittelwerte mit < 2 sehr niedrig. In diesem Cluster befi ndet sich eine be-
sonders geringe Anzahl von Grundschullehrkräften.

5.2  Vergleich der Cluster nach den Kooperationsbedingungen

Zum Vergleich der Cluster hinsichtlich wahrgenommener Zeitstrukturen für 
und Zwang zur Kooperation wurde eine ANOVA mit Post-hoc Vergleichen nach 
Bonferroni durchgeführt. Tabelle 5 fasst die Ergebnisse zusammen.

1,0

1,5

2,0

2,5

3,0

3,5

4,0

Fachlicher
Austausch

Schülerbezogener
Austausch

Gemeinsame 
Arbeitsorganisation

Kokonstruktion/ 
Reflexion

Abbildung 2:  Grafi sche Darstellung der Clusterzentren der drei Cluster auf den verschiede-
nen Kooperationsdimensionen
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Tabelle 5:  Deskriptive und varianzanalytische (F-)Statistik sowie Eff ektstärke der 
Clusterzentren zu den Bedingungen von Kooperation an der Schule

Subskala Deskriptive Statistiken
M (SD)

F
(2,172)

f p

Cluster 1
(n = 37)

Cluster 2
(n = 88)

Cluster 3
(n = 50)

Zeitstrukturen 2.80 (0.82) 2.11 (0.80) 1.70 (0.68) 21.91 0.51 < .001

Zwang zur 
Kooperation 1.58 (0.63) 1.87 (0.74) 2.43 (0.93) 14.08 0.41 < .001

Lehrende in Cluster 1, die übergreifend alle Formen der Kooperation am intensivs-
ten nutzen, zeichnen hinsichtlich der Bedingungen, unter denen Kooperation an 
der Schule stattfi ndet, das positivste Bild. Sie beschreiben die für Zusammenarbeit 
vorhandenen Zeitstrukturen als am günstigsten (ps < .001) und fühlen sich am 
wenigsten zur Zusammenarbeit gezwungen (p < .001 geg. Cluster 3, p < .05 geg. 
Cluster 2).

Lehrkräfte in Cluster 2, die ihr Verhalten bezüglich Zusammenarbeit divergent 
einschätzen, nehmen mit Blick auf Kooperationsbedingungen an der Schule eine 
mittlere Position ein. Die zeitlichen Strukturen der Zusammenarbeit sind ungünsti-
ger als in Cluster 1 (p > .001), aber günstiger als in Cluster 3 beschrieben (p > .01). 
Ein Zwang zur Zusammenarbeit wird stärker als in Cluster 1, aber geringer als in 
Cluster 3 wahrgenommen (ps > .001).

Das dritte Cluster mit Lehrkräften, die in allen Dimensionen am wenigs-
ten zusammenarbeiten, ist auch bezüglich der Kooperationsbedingungen durch 
eine ungünstigere Einschätzung charakterisiert: Lehrende äußern die negativste 
Einschätzung zu vorhandenen Zeitstrukturen für Zusammenarbeit (p < .001 geg. 
1; p > .01 geg. 2) und berichten vom stärksten Zwang zur Kooperation (ps < .001).

5.3  Vergleich der Cluster hinsichtlich der wahrgenommenen 
Belastung

Der Vergleich der Cluster hinsichtlich der Belastungsdimensionen Depressivität 
und Angst erfolgte ebenfalls mittels einer ANOVA mit Post-hoc Vergleichen (sie-
he Tabelle 6).
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Tabelle 6:  Deskriptive und varianzanalytische (F-)Statistik sowie Eff ektstärke der fi nalen 
Clusterzentren zu den Variablen des Belastungserlebens (Depressivität und 
Angst)

Subskala Deskriptive Statistiken
M (SD)

F
(2,172)

f p

Cluster 1
(n = 37)

Cluster 2
(n = 88)

Cluster 3
(n = 50)

Depressivität 1.19 (0.25) 1.51 (0.56) 1.78 (0.84) 10.0 0.35 < .001

Angst 1.14 (0.21) 1.27 (0.38) 1.51 (0.59) 07.61 0.33 < .001

Lehrende, die am intensivsten kooperieren, wie dies im ersten Cluster der Fall ist, 
berichten das geringste Belastungserleben (Depressivität: p > .001 geg. Cluster 3, 
p > .05 geg. Cluster 2; Angst: p > .001 geg. Cluster 3). In der zweiten Gruppe, 
die vor allem auf Austausch basierende und weniger komplexe Formen der 
Zusammenarbeit nutzt, erfahren die Indikatoren des Belastungserlebens eine mitt-
lere Einschätzung, höher als in der ersten und niedriger als in der dritten Gruppe 
(alle ps > .05, außer bei Angst geg. Cluster 1). Lehrende, die durchweg am wenigs-
ten zusammenarbeiten (Cluster 3), berichten das höchste Belastungserleben (für 
Depressivität und Angst ps < .001 geg. 1; ps > .05 geg. 2).

6.  Diskussion

6.1  Kooperation und Belastung

In der dargestellten Studie wurden Gruppen von Lehrkräften hinsichtlich 
Kooperation identifi ziert und folgend nach ihrem Belastungserleben verglichen. 
Mit Blick auf das Kooperationsverhalten repliziert die Studie zunächst bestehende 
Befunde, wonach Lehrkräfte eher Kooperationsformen nutzen, die auf Austausch 
über fachliche Inhalte, Material und die Anliegen von Schülerinnen und Schülern 
basieren und mit weniger Einschränkungen der eigenen Autonomie verbunden 
sind (z. B. Gräsel et al., 2006; Vangrieken et al., 2015). Komplexere Formen, die auf 
arbeitsteilig zu erreichenden Zielen, Kokonstruktion und gegenseitigem Feedback 
beruhen, werden weniger realisiert.

Trotz dieses übergreifenden Musters bestehen Unterschiede in der Ausübung 
bzw. Intensität von Zusammenarbeit, wie die Clusterbildung zeigt. Lehrkräfte des 
ersten Clusters nutzen alle Formen von Zusammenarbeit intensiver. Sie berichten 
auch von vergleichsweise günstigeren zeitlichen Strukturen für Kooperation. Das 
dritte Cluster verhält sich gegensätzlich: Alle Kooperationsformen werden am we-
nigsten genutzt, die Rahmenbedingungen erfahren eine ungünstigere Einschätzung, 
es wird vor allem ein stärkerer Zwang zur Zusammenarbeit geäußert. Gelingende 
Kooperation ist mit günstigen Eff ekten für die Qualität und Entwicklung einer 
Schule (z. B. Steinert et al., 2006; Vangrieken et al., 2015), für die Schülerinnen 
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und Schüler (z. B. Goddard et al., 2007; Ronfeldt et al., 2015) sowie für die Lehr-
kräfte mit Blick auf Unterricht (Bonsen & Rolff , 2006; Egodawatte et al., 2011; 
Vangrieken et al., 2015) und Berufszufriedenheit (Johnson, 2003; Reeves et al., 
2017) assoziiert. Doch wird Zusammenarbeit von Lehrerseite immer wieder als 
eine zusätzliche, mit Mehraufwand einhergehende Aufgabe benannt, die Belastung 
verursacht. In der vorliegenden Studie sind es gerade die Lehrkräfte, die intensiver 
kooperieren und dabei aufwändigere, arbeitsteilige Formen nutzen, die ein gerin-
geres Belastungserleben äußern. Das zeigt sich mit Blick auf das erste Cluster, das 
nicht nur Austausch nutzt, sondern auch aufwändige Formen realisiert – und die 
geringste Belastung angibt. Umgedreht äußern diejenigen, die weniger intensiv und 
aufwändig kooperieren, eine höhere Belastung (vgl. z. B. Böhm-Kasper et al., 2016; 
Dizinger et al., 2011; Fussangel et al., 2010). Dieser Befund lässt sich durch das 
zweite Cluster weiter schärfen: Im Vergleich zu den beiden kontrastiven Gruppen 
befi ndet sich Cluster 2 zwischen den beschriebenen Extremen. Die Lehrenden pfl e-
gen durchaus fachlichen und schülerbezogenen Austausch, nutzen arbeitsteilige 
Formen aber deutlich weniger. Sie äußern zwar mehr Belastungserleben als das 
erste intensiver kooperierende Cluster, sie zeigen sich aber weniger belastet als die 
der dritte Lehrergruppe.

Dieser Befund lässt sich zum einen dahingehend diskutieren – nimmt man 
Cluster 3 als Vergleichsgruppe – dass Lehrkräfte auch bei Nutzung einfacher, 
nicht arbeitsteilig angelegter Formen der Zusammenarbeit wie Austausch weniger 
Belastung angeben als die, die auch hier (deutlich) abfallen. Die Bedeutung von 
Austausch als Form der Zusammenarbeit sollte daher nicht pauschal negiert wer-
den. Allerdings: Nimmt man Cluster 1 als Vergleichsgruppe, Lehrende, die auch 
arbeitsteilige Formen der Zusammenarbeit stärker umsetzen, so ist deren wahrge-
nommene Belastung gegenüber dem zweiten Cluster geringer. Dies stellt der Wert 
besonders von arbeitsteiligen Formen der Kooperation heraus.

Zudem zeigt sich, dass sich der Zwang zur Zusammenarbeit bzw. ein als sol-
cher wahrgenommener nicht in (intensiverer bzw. gelingender) Kooperation nie-
derschlägt. Lehrende kooperieren nicht intensiver, wenn man dies „von oben an-
ordnet“. Oder anders formuliert, ein struktureller Rahmen an der Schule, in dem 
die Schulleitung die Lehrkräfte dazu zwingt bzw. zwingen möchte, (mehr) zusam-
menarbeiten, erweist sich zumindest in der vorliegenden Studie als nicht erfolgs-
bringend. Welche Gründe es dafür gibt, ob beispielsweise Zwang einfach ignoriert 
wird oder möglicherweise zu Reaktanz führt (vgl. Dickenberger, Gniech & Grabitz, 
2001), lässt sich im Kontext der hier präsentierten Studie nicht feststellen. Gerade 
dieses Thema erscheint aber für weiterführende Forschung interessant, ebenso mit 
Blick auf Implikationen.

Ähnlich bestehender Befunde kooperieren Lehrkräfte an Grundschulen 
intensiver als die an weiterführenden Schulen (Harazd & Drossel, 2011; Klieme et 
al., 2000; Richter & Pant, 2016; Soltau & Mienert, 2009; Steinert et al., 2006). 
Als Gründe sind als günstiger wahrgenommene Rahmenbedingung beschrieben, 
beispielsweise hinsichtlich Klassenlehrerprinzip und zeitlicher Strukturen (Richter 
& Pant, 2016); zudem werden Grundschullehrkräfte als sehr teamfähig charak-
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terisiert (Soltau & Mienert, 2009). Allerdings lassen sich auf Basis der Un gleich-
verteilung innerhalb der Stichprobe diesbezüglich lediglich Tendenzen ableiten, so-
dass an dieser Stelle keine vertieften Rückschlüsse auf einen Zu sam menhang von 
Schulform und Kooperation ziehen lassen.

6.2  Implikationen

Aus dem Befund, dass intensiver kooperierende Lehrerinnen und Lehrer ein ge-
ringeres Belastungserleben kommunizieren, lassen sich Schlussfolgerungen hin-
sichtlich Implikationen ableiten. Mit Blick auf die individuelle Ebene, die der 
Lehrkräfte, ließe sich nun erneut auf die seit vielen Jahren immer wieder geäu-
ßerte Forderung verweisen, Lehrkräfte sollten mehr und vor allem auf höhe-
ren Niveaustufen kooperieren. Zur Umsetzung dieser Forderung wurden vielfäl-
tige Maßnahmen zu vor allem (schulinternen) Fortbildungsangeboten initiiert. 
Dennoch erreicht man mit dieser Forderung viele Lehrende nicht bzw. trägt nicht 
zu einer Veränderung der Situation bei. Implikationen müssen daher auch themati-
sieren, warum dies so ist. Die Forschung argumentiert hier mit Lorties Autonomie-
Paritäts-Muster, wonach Lehrkräfte nicht in ihrer Autonomie eingeschränkt wer-
den wollen (Vangrieken et al., 2017) und daher vor allem „low-cost“-Varianten der 
Zusammenarbeit bevorzugen (siehe Gräsel et al., 2006). Andere Untersuchungen 
im Kontext der Lehrerforschung thematisieren auch Rahmenbedingungen als 
Hemmnis und Barriere von Zusammenarbeit – und nehmen somit nicht nur das 
Verhalten der Lehrenden, sondern auch den Arbeitskontext in den Blick.

Nimmt man dies als Ausgangspunkt, sind strukturelle Maßnahmen anzu-
denken, schulische Rahmenbedingungen für Kooperation, soweit dies möglich 
ist, günstiger zu gestalten. Möglicherweise lassen sich bestehende Zeitstrukturen 
an Schulen eff ektiver gestalten; gerade hierzu ließen sich die angeführten 
Fortbildungsangebote modifi zieren. Allerdings ist hier aber die Ressourcenfrage zu 
stellen, denn Kooperation erfordert Zeit, besonders dann, wenn die Anliegen und 
das Unterrichten einer immer heterogeneren Schülerschaft Prozesse intensiver 
Absprachen und Formen der Zusammenarbeit nötig machen (Da Fonte & Barton-
Arwood, 2017; Scruggs et al., 2007; Weiß, Markowetz & Kiel, 2017).

Auf struktureller Ebene ist auch „angeordnete Kooperation“, der Zwang zur 
Zusammenarbeit, in den Blick zu nehmen. Lehrkräfte, die von mehr Zwang be-
richten, kooperieren weder mehr noch beschreiben sie sich als weniger belastet. 
Dieser Aspekt adressiert die Leitungsebene. Schulleitungen haben eine entschei-
dende Funktion für die Initiierung von Veränderungen und die Gestaltung von 
Neuerungsprozessen (DeMatthews, 2014; Huber, 2012), wie (der Ausbau von) 
Kooperation einer sein kann. Eine der Grundlagen in der Schul ent wick lungs-
forschung ist die Einsicht, dass Entwicklung nicht verordnet und Neuerung nicht 
„gegen“ ein Kollegium eingeführt werden kann, sondern die Perspektiven der in 
der Organisation Handelnden einbezogen werden müssen (Dalin, 1999). Die 
Aufgabe der Schulleitung mit Blick auf Teambuildingprozesse und arbeitsteilig zu 
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erreichende Ziele (siehe Berkemeyer, Berkemeyer & Schwikal, 2015) liegt darin, 
diese mit einem Grad an Partizipation zu etablieren, der von den Lehrenden nicht 
als Zwang oder Anordnung verstanden wird und zu Widerstand führt. Kooperation 
sollte, soweit möglich, gemeinschaftlich mit den Lehrkräften gestaltet werden, ohne 
das Kollegium dazu „von oben“ zu verpfl ichten (Huber, 2012; Wissinger, 2014). 
Studien wie die von Harazd und Drossel (2011) zeigen, dass sich die Niveaustufen 
der Kooperation proportional positiv zu unterstützenden Strukturen verhalten und 
die Schulleitung dabei eine zentrale Rolle einnimmt. Es lohnt sich daher, nicht das 
Defi zit nichtgelingender Kooperation in den Blick zu nehmen, sondern ressourcen-
orientiert diese unterstützenden Strukturen zu forcieren.

6.3  Einschränkungen und Desiderate

Abschließend sind einige methodische Aspekte bei der Interpretation der 
Ergebnisse zu berücksichtigen. Anzusprechen ist die niedrige Reliabilität der Skala 
Kokonstruktion/Refl exion. Hier ist darauf hinzuweisen, dass diese auch in der 
Originalpublikation des Messinstruments gegenüber den anderen Kooperations-
skalen niedriger ausfällt (Fussangel, 2008). Da die Formulierung und Komplexität 
der Items nicht von den Items der anderen Skalen abweicht, ließe sich auf in-
haltlicher Ebene spekulieren, ob Lehrkräften kokonstruktives Arbeiten mögli-
cherweise so wenig bekannt ist (die Skala hat die geringste Ausprägung), dass 
hier Verständnisschwierigkeiten auftreten. Ein anderer zu diskutierender Punkt 
liegt darin, dass Clusteranalysen ein exploratives Verfahren mit dem Ziel einer 
Zuordnung von Objekten zu Gruppen sind, sodass sich das Heterogenitätsmaß am 
wenigsten vergrößert; gleichzeitig sollen die Cluster gut voneinander trennbar sein 
(Bortz, 2010; Härdle & Simar, 2015). Hier ist anzumerken, dass die Clusterbildung 
sowohl von der Wahl des Proximitätsmaßes abhängt, als auch einer Festlegung der 
optimalen Clusterzahl bzw. einer Entscheidung darüber bedarf, an welcher Stelle 
der Verschmelzungsprozess abgebrochen werden soll. Hierzu gibt es kein festge-
legtes Abbruchkriterium. In der vorliegenden Studie wurden für die Bestimmung 
der Clusterzahl das Elbow-Kriterium und das Dendrogramm herangezogen so-
wie die Clusterbildung anschließend über eine K-Means-Clusterung optimiert. 
Allerdings wären auch andere Möglichkeiten hinsichtlich der Heterogenitätsmaße 
denkbar. Zudem muss sich die Clusteranalyse die Kritik gefallen lassen, von 
der Stichprobe abhängig zu sein. Ein an die vorliegende Studie anschließendes 
Forschungsdesiderat kann daher eine Weiterarbeit an den ermittelten Clustern 
sein.

Weitere Einschränkungen betreff en die limitierte Größe sowie die Eigenschaften 
der Stichprobe. Da eine Teilnahme anonym erfolgte, ist nicht nachvollziehbar, an 
welchen Schulen die teilnehmenden Lehrkräfte genau unterrichteten, um detail-
lierter und mit Hilfe komplexerer statistischer Modelle Ähnlichkeiten bezüglich 
der individuellen schulischen Bedingungen berücksichtigen zu können. Zudem 
folgen die Schularten in der Stichprobe keiner gleichmäßigen Verteilung und die 
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Stichprobe ist insgesamt klein, was die Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse 
einschränkt. Ein Forschungsdesiderat stellt daher der Einbezug von persona-
len Variablen dar; beispielsweise ist Selbstwirksamkeit als Einfl ussfaktor ins-
besondere auf das Belastungserleben von Lehrenden beschrieben (Dizinger et 
al., 2011; Kunnari, Ilomäki & Toom, 2018). Zudem erlauben die Analysen kei-
ne kausalen Schlüsse zum Verhältnis von Kooperation und Belastungserleben. 
Auch hier ließen sich weiterführende Forschungsarbeiten ansetzen. Die erfass-
ten Dimensionen von Kooperation und Belastung ließen sich beispielsweise in 
Strukturgleichungsmodellen überprüfen, um mögliche Zusammenhänge herstel-
len zu können, aber auch den Einfl uss möglicher moderierende/mediierender 
Variablen überprüfen zu können.
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Abstract1
In education, adaptive teaching is commonly viewed as adjusting instruction to 
students’ individual diff erences in abilities, motivation, and linguistic background. 
According to Corno (2008), adaptive teaching involves the adaptation of instruc-
tion on a macro level and a micro level, using methods of diff erentiating instruc-
tion. Despite of these broad defi ning properties, there is no consensus on how 
to assess the fi t to individual learners’ needs and the eff ects of successful adap-
tive teaching, as they largely depend on the specifi c theoretical and methodolog-
ical considerations involved. In this paper, we systematize diff erent approaches 
to adaptive teaching on a conceptual level. Further, we summarize the main ap-
proaches to investigating the eff ects of adaptive teaching and discuss the respec-
tive results. We distinguish between studies on overall eff ects of adaptive teach-
ing, on ATI eff ects and diff erential eff ects, and studies on eff ects of within-class 
variation on student achievement. Exemplary results are highlighted to illustrate 
the diff erent methodological approaches. The paper ends with implications for 
theoretical clarifi cation and empirical investigation.
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Adaptiver Unterricht in der Lehr-Lernforschung

Zusammenfassung
Im erziehungswissenschaftlichen Kontext wird adaptiver Unterricht als An-
passung von Lehrkräftehandeln an die individuellen kognitiven, motivationa-
len und sprachlichen Voraussetzungen von Schülerinnen und Schülern verstan-
den. Nach Corno (2008) beinhaltet dies Anpassungen an die Voraussetzungen 
der Lernenden auf der Makroebene und der Mikroebene des Unterrichts, so-
dass der Einsatz von diff erenzierenden methodischen Arrangements erforderlich 
ist. Jenseits dieser breiten Unterscheidungen gibt es jedoch keinen Konsens hin-
sichtlich der Erfassung einer gelungenen Passung und deren Wirkungen, da die-
se auf entsprechenden theoretischen und methodologischen Annahmen basieren. 
In diesem Beitrag fassen wir die unterschiedlichen Konzeptualisierungen des ad-
aptiven Unterrichts sowie die wesentlichen methodischen Herangehensweisen 
bei der Untersuchung von Adaptivität zusammen. Wir unterscheiden dabei zwi-
schen Studien zu Gesamteff ekten, ATI-Studien bzw. Studien mit einer diff erenziel-
len Perspektive und Studien zur Variabilität von Schülerleistungen. Beispielhaft 
werden Ergebnisse vorgestellt, welche die unterschiedlichen methodischen 
Herangehensweisen verdeutlichen. Der Beitrag endet mit Implikationen für die 
Konzeptualisierung und empirische Erfassung von Adaptivität im Unterricht.

Schlagworte
Adaptivität; Scaff olding; Unterrichtsqualität; Lehrerexpertise

1.  Introduction

Educational contexts typically involve students from a variety of social and linguis-
tic background with diff ering cognitive, motivational, and self-regulatory resources. 
Recently, the consideration of individual student needs has reemerged as a major 
issue in theoretical, empirical, and practice-oriented work, especially in contexts 
with increased student heterogeneity such as inclusive educational settings. In ed-
ucational research, teachers’ adjustments to students’ individual developmental 
states have been repeatedly considered a core element of eff ective teaching (for an 
overview see Parsons et al., 2018). As Corno (2008) stated, these adaptions may 
refer either to the macro level of instruction, as in planned programs for groups 
of similar students, diff erentiated learning material and tasks, or they may refer 
to the micro level of instruction, as in contingent support, on-going diagnosis and 
didactical moves. Interestingly, although intuitively appealing, the theoretical con-
siderations as well as the methodological approaches regarding the construct of 
adaptive teaching are by no means unitary. For example, Parsons (2008) refers to 
adaptive teaching as “teacher action that (a) is non-routine, proactive, thoughtful, 
and improvisational; (b) includes a change in professional knowledge or practice; 
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and (c) is done to meet the needs of a student or an instructional situation” (p. 20). 
According to this defi nition, beyond a teacher’s acknowledgement of individual stu-
dent needs, teachers’ professional knowledge, beliefs, and skills are considered pre-
requisites of adaptive teaching. Furthermore, the notion of adaptive teaching as 
non-routine and fl exible is in line with Glaser’s (1972) early view of adaptive teach-
ing as “a wide range and variety of instructional methods and opportunities for 
success” (p. 6). The defi nition of adaptive teaching put forward by Corno (2008), in 
contrast, refers to pedagogical choices in terms of the degree of instructional sup-
port given with respect to diff erent levels of student ability, thus focusing on teach-
ers’ considerations in instructional design and its implementation (macro-adap-
tivity) and in teacher-student interaction (micro-adaptivity). Weinert and Helmke 
(1997) conceptualize adaptive teaching as a meta-category of eff ective teaching and 
instructional quality, referring to active and proactive teacher behavior in terms of 
meeting individual student needs. Similarly, Walberg and Paik (2000) list “adap-
tive education” as one of ten categories of eff ective educational practices.

Besides these defi nitions of adaptive teaching, in a recent review of empirical 
literature published between 1975 and 2014 Parsons et al. (2018) identifi ed diff er-
ent terminologies and theoretical foundations of adaptive teaching. They showed 
that in the early literature, teachers’ decision making was focused on, while liter-
ature between 1995 and 2004 often referred to scaff olding and teacher refl ection. 
The term of adaptive teaching was not used until 2008. When applying these con-
ceptualizations in research and practice, major questions arise: How may we as-
sess adaptive teaching on diff erent levels of analysis? How may we judge the de-
gree of success of adaptive teaching for individual students? What are the relations 
between adaptive teaching and teachers’ professional competence? Which method-
ological approaches are useful for investigating outcomes of adaptive teaching? In 
this paper, we will review the core literature on adaptive teaching, point to aspects 
in need of theoretical clarifi cation, and highlight promising analytical approaches.

2.  Adaptive teaching: A priori considerations

According to Parsons et al. (2018), adaptive teaching is considered to be “socially 
constructed as teachers metacognitively refl ect on students’ needs before, during, 
and after instruction” (p. 209). Adaptive teaching thus may be regarded a type of 
social practice of refl ective teachers in classroom settings that enables adaptations 
to students’ individual diff erences and learning needs. In their review, they iden-
tifi ed teacher factors relevant for adaptive teaching such as beliefs, experiences, 
knowledge, and thinking. They also identifi ed aff ordances for adaptive teaching in 
educational settings such as the instructional approaches used and the assessment 
practices involved. Socio-constructivist views presume an intricate relation between 
the aff ordances for co-construction of knowledge in social or cultural contexts and 
individual cognitive development (Brown, Collins, & Duguid, 1989; Greeno, 1998; 
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Lave & Wenger, 1991; Rogoff , Baker-Sennett, Lacasa, & Goldsmith, 1995; Vygotsky, 
1986). In educational settings, aff ordances include the physical and social resourc-
es within a learning environment, thus leaving teachers with a variety of options in 
instructional design to provide learning opportunities, and leaving learners with a 
variety of options for their enactment.

Against this theoretical background and based on the categories identifi ed by 
Parsons et al. (2018), we put forward some preliminary considerations on adap-
tive teaching before reviewing the literature and correspondent methodological ap-
proaches for assessing adaptive teaching. We suggest to diff erentiate between in-
tended adaptive teaching and implemented adaptive teaching, presuming that 
teachers vary in the degree to which their instructional design and planned learn-
ing activities allow for adaptations to student needs in the fi rst place. Intended 
adaptive teaching thus refers to teachers’ pedagogical intentions in instructional 
design and is primarily based on their use of diagnostic tools and their a priori 
considerations of students’ learning prerequisites. Implemented adaptive teaching 
refers to adaptive teaching episodes during classroom instruction in which teach-
er-intended activities are actually taken up by the students; in this sense, there is 
an alignment of intention and situational enactment. Successful adaptive episodes 
will in the long run support self-regulated learning of students within educational 
settings (Corno, 2008). In-situ use of diagnostic tools and strategies of questioning 
and feedback support teachers in their implementation of adaptive teaching on a 
micro-level. These considerations of adaptive teaching also encompass a causal im-
pact of adaptive teaching episodes on related student outcomes.

Consideration 1: Teacher decisions in instructional design, including the assem-
bly of tasks, materials, and instructional methods, are conceptualized as intended 
adaptive teaching if they refer to teacher actions or instructional choices that are 
based on (formally or informally) diagnosed individual student needs and learning 
states (cf. Parsons, 2008). These teacher actions may involve decisions with respect 
to individualized student support with respective material and verbal supports, 
methods of diff erentiated instruction for groups of students, or long-term sup-
ports within a classroom community. Along these lines, Randi and Corno (1997) 
describe adaptive teaching as effi  cient for group instruction and, at the same time, 
respectful to individual learning profi les and patterns. As students are to achieve 
increasing autonomy by taking on responsibility of their learning, intended adap-
tive teaching will also incorporate goals of self-regulated learning (Corno, 2008). 
This implies that teachers teach students strategies for self-regulated learning and 
choose tasks in a way to enable increasing student autonomy, for example by fad-
ing scaff olds over time. Intended adaptive teaching also means that teachers are 
able to verbalize and explain their instructional decisions either in lesson planning 
or in post-hoc refl ections, linking decisions to diagnostic information and student 
learning progressions.

Consideration 2: As students are active learners, features of teacher-designed 
learning environments may be perceived by students and taken up as intended, 
but they may also be transformed and re-interpreted by students. This corresponds 
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to the notion of individual learners’ perception of social and physical aff ordances 
within learning environments and their respective acting on those. Implemented 
adaptive teaching means that an alignment of the intended adaptive design, respec-
tive in-situ didactical moves on the part of the teacher and an uptake of this learn-
ing environment on the part of students are observed. With respect to the level of 
analysis, implemented adaptive teaching may be segmented into adaptive teaching 
episodes of diff erent grain sizes. Adaptive teaching episodes will involve evidence 
of teachers’ on-going diagnosis and respective moves such as questioning, prompt-
ing, explaining or giving feedback. Similarly, Parsons, Dodman, and Burrowbridge 
(2013) propose that for diff erentiating instruction to be implemented successfully, 
student individual learning paths on a micro level need to be considered.

Consideration 3: If students’ interpretations and actions match with a teach-
er’s proposed learning needs on a macro level and a micro level of instruction, this 
alignment should eventually be evident in successful student learning trajectories, 
i.e., individual learning outcomes, developmental patterns, or in-situ evidence of 
learning.

Consideration 4: Given these constraints, we may then ask for facets of teach-
er professional competence associated with the frequency of adaptive teaching ep-
isodes such as teacher knowledge of individual diff erences, diagnostic competen-
cies, frequency of refl ection and meta-cognition, self-effi  cacy, and epistemological 
beliefs (Beck et al., 2008; Parsons et al., 2018).

In the following sections, we elaborate on elements of adaptive teaching that 
refer to the four considerations listed above. We consider the diagnosis of stu-
dents’ individual learning prerequisites and developmental states as a prerequi-
site of adaptive teaching under consideration 1. Similarly, we consider research ap-
proaches on adaptive teaching on a macro level and a micro level of instruction as 
relevant to the distinction between intended and implemented adaptive teaching 
(cf. considerations 1 and 2), although this distinction is rarely pursued explicitly. 
After summarizing research on teacher professional competence related to adaptive 
teaching (cf. consideration 4), we suggest methodological approaches to assessing 
successfully implemented adaptive teaching episodes (cf. consideration 3).

3.  Review of research on aspects of adaptive teaching

3.1  Taking individual diff erences into account

A prerequisite for adaptive teaching episodes is teachers’ consideration of rele-
vant individual student characteristics prior to and/or during instruction. To de-
scribe interindividual learner variation, diff erent categorizations of learner charac-
teristics have been suggested. For instance, Heinzel (2008) defi nes fi ve dimensions 
of student heterogeneity: socio-economic status, ethnicity or cultural background, 
abilities, gender, and generation/age – all of which have been related to students’ 
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long-term academic success in empirical research. In addition, Hamre and Pianta 
(2005) distinguish between two central risk categories: demographic risks and 
functional risks of school failure. Demographic risks involve dimensions related to 
family background (i.e., socio-economic status, ethnicity or cultural background). 
Functional risks refer to individual student characteristics such as executive func-
tioning, cognitive, behavioral, or domain-specifi c disorders, as well as students’ 
varying ability to perform the adaptations required for social learning processes in 
the classroom (see also Hasselhorn, Andresen, Becker, Betz, Leuzinger-Bohleber, 
& Schmid, 2015). Beyond these categories frequently related to academic careers 
in large-scale studies and comparative group designs, instructional design is based 
on learner characteristics on an aff ective, motivational, cognitive, and social level. 
Along these lines, Tomlinson et al. (2003) list student readiness, interest and mo-
tivation, and learning profi les (including intelligence, gender, and culture) as rele-
vant student characteristics for diff erentiating instruction.

To what extent do teachers perceive of and act on the heterogeneous student 
population within their classes? In order to enable the type of intended adaptive 
teaching described in the last section, teachers need to apply methods of diagnos-
ing students’ current understanding and preconditions for further learning. These 
methods include diagnostic instruments such as standardized achievement tests, 
language profi ciency tests, and screenings as well as the ongoing diagnosis of stu-
dent understanding using formative assessment tools. Formative assessment re-
fers to the repeated use of assessment-based information to recognize and respond 
to student learning for the purpose of fostering development (Bell & Cowie, 2001; 
Black & William, 1998; Kingston & Nash, 2011), thus aligning assessment, instruc-
tion, and learning goals (Wilson & Sloane, 2000). It has been successfully used in 
secondary science and math education (Furtak, Morrison, & Kroog, 2014; Rakoczy, 
Harks, Klieme, Blum, & Hochweber, 2013) and recently in elementary science ed-
ucation to further students’ conceptual understanding (Decristan, Hondrich et al., 
2015). According to van de Pol, Volman, and Beishuizen (2012), the diagnosis of 
students’ understanding is a prerequisite for tailored support – the type of support 
that has also been described within the context of formative assessment practic-
es. Formative assessment has in fact been conceived of as a cycle starting with di-
agnostic strategies for assessing students’ current understanding, followed by the 
validation of this estimate, and the use of this information for instructional task 
design and intervention (Ruiz-Primo & Furtak, 2007). Beyond assessment practic-
es to gauge students’ individual preconditions and current levels of understand-
ing, teachers’ overall judgment of within-class variability in student achievement 
may aff ect the way in which teachers respond to individual learners’ needs in in-
struction. It is in this sense that adaptive teaching has been characterized as “deep-
ly psychological” (Corno, 2008, p. 163). Corno suggests that teachers vary in the 
degree to which they view learner variation as “obstacles to be overcome” rather 
than as “opportunities for learning”. Similarly, Prengel (2006) argues that within 
educational settings, diff erences between students are to be acknowledged without 
accompanying value judgments, evident in patterns of supportive teacher-student 
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interactions. Corno proposes that teachers who view learner variation as obsta-
cles tend to deal with students’ achievement heterogeneity by using homogenous 
grouping or individualized instruction. Teachers who view learner variations as op-
portunities for learning tend to provide challenging and supportive learning envi-
ronments that enable all students to profi t from each other. Thus, while adaptive 
teaching is regarded as a way to recognize and (proactively) act on student individ-
ual diff erences in instruction, it needs to be kept in mind that instruction is a dy-
namic process, and adaptation is by no means a fi xed parameter referring to single 
students. In this sense, the long-term goals of instructional adaptations include the 
creation of learning spaces for individual learners within a “community of learn-
ers”, capitalizing on the strengths of heterogeneous groups, and thereby supporting 
the self-regulated learning of all students (Behrensen, Gläser, & Solzbacher, 2015; 
Corno, 2008).

3.2 Adaptive teaching on a macro level

Instructional adaptations include practices on a macro level and on a micro lev-
el of adaptation. While micro adaptations are those decisions that teachers make 
on a moment-to-moment basis in classroom instruction, Corno and Snow (1986) 
describe macro adaptations as rather large-scale adjustments in instruction, in-
formed by formal assessments. Similarly, Corno (2008) and Klieme and Warwas 
(2011) refer to macro adaptations as structured programs that have been designed 
for students with similar individual capabilities such as in gifted education or in in-
struction for students with limited language profi ciency, pursuing the goal of indi-
vidual enhancement and prevention of further risks for educational careers. There 
is a large body of empirical evidence on the eff ectiveness of early intervention pro-
grams such as instruction of literacy and numeracy if these programs are imple-
mented with high quality over an extended amount of time (e.g., Hasselhorn & 
Kuger, 2014; Weiland & Yoshikawa, 2013). Likewise, practices of pull-out or par-
tial pull-out programs are found in many countries as a means to meet individu-
al learner needs within homogeneous grouping approaches (for a comparison of 
program eff ects for students with cognitive disabilities see Marston, 1996). Beyond 
these programs, teachers’ instructional decision-making concerns formats of dif-
ferentiating instruction within classroom communities. According to Tomlinson et 
al. (2003), diff erentiating instruction includes teaching in a proactive way, where 
teachers modify curricula, teaching methods, or resources to create optimal learn-
ing environments for all students. Overall, three aspects of diff erentiating instruc-
tion may be distinguished. On an organizational level, students may be assigned to 
subgroups according to diff erent methods, media, content, or forms of social inter-
action. On a didactical level, students may be provided with diff erent learning ma-
terial and tasks according to individual interest, motivation, level of competency, 
or cognitive ability. On a level of instructional design, students may take part in 
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long-term activities of self-regulated learning such as individualized schedules or 
methods of cooperative learning (overview in Haag & Streber, 2014). For example, 
task diff erentiation may involve the assignment of groups of students with diff er-
ent prior knowledge and/or self-regulatory capabilities to tasks with diff erent lev-
els of content-related learning goals (diff erence of learning goals) and a more or 
less structured sequence of solution steps toward the same learning goal (indiff er-
ence of learning goals). Yet, teachers report that they employ formats of diff eren-
tiating instruction only rarely, both in elementary and in secondary education (see 
Tomlinson et al, 2003). In Germany, diff erentiation via additional time rather than 
via variation in task diffi  culty seems to be most prominent (Bos, Hornberg, Bonsen, 
& Buddeberg, 2008).

Following Corno (2008), teacher practices of diff erentiation are successful if 
they capitalize on the variability of student learning prerequisites (cf. Parsons et 
al., 2018). That is, instructional contexts that take into account learners as part 
of a community of learners, intending to move them towards a common core (or 
“the center”) rather than to compensate for individual weaknesses will eventual-
ly serve a pedagogical goal of adaptivity. Therefore, one challenge to teachers is 
the coordination of individual and social activities that eff ectively consider indi-
vidual students’ needs. According to the socio-constructivist view, the co-con-
struction of knowledge in discourse is pivotal for individual cognitive develop-
ment. Arrangements such as structured cooperative learning activities may then 
serve a two-fold goal of individual participation and productive use of heteroge-
neity in student achievement. For example, peer tutoring has proven to be an ef-
fective method especially with heterogeneous ability grouping of students, leading 
to persistent eff ects in social, motivational, and achievement measures (Ginsburg-
Block, Rohrbeck, & Fantuzzo, 2006; Rohrbeck, Ginsburg-Block, Fantuzzo, & Miller, 
2003). It has been defi ned as “a class of practices and strategies that employ peers 
as one-to-one teachers to provide individualized instruction, practice, repetition, 
and clarifi cation of concepts” (Utley & Mortweet, 1997, p. 9). Presumably, the pro-
cesses of co-construction of knowledge, the fulfi lment of basic needs of autonomy, 
competency, and social inclusion, and the corresponding social attractiveness of 
peers lead to positive eff ects (e.g., Fuchs, Fuchs, Mathes, & Martinez, 2002; Jordan 
& Métais, 1997). This line of research also points to the necessity to regard adap-
tive teaching as a long-term process in which students are slowly enculturated 
into practices of increasing autonomy before positive eff ects on student outcomes 
emerge. For example, Adl-Amini (2018) found that only after an extended phase of 
implementation of peer tutoring in elementary science education, student concep-
tual understanding increased. Furthermore, only in classes with high levels of cog-
nitive ability was peer learning implemented with a high degree of adherence to 
the program goals. Apparently, teachers of students with low cognitive ability pre-
ferred controlled environments with low degrees of student autonomy so that they 
were not inclined to implement peer-learning activities. Along these lines, Corno 
(2008) proposes two continua, the support continuum and the learners’ abilities 
continuum, which are co-considered when deciding on appropriate methods of in-
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struction. Yet, the degree to which methods of diff erentiation employed on a macro 
level actually corresponds to students’ individual preconditions is rarely investigat-
ed in detail; rather it is the outcomes of students’ assignment to grouped formats 
of diff erentiation that is of interest.

3.3  Adaptive teaching on a micro level

The micro level focuses on teachers’ processes of adaptive support on a mo-
ment-to-moment basis. One may distinguish between a contingency perspective, 
which is based on the construct of scaff olding, and a perspective of instructional 
quality, emphasizing relevant instructional processes on a classroom level. Reiser 
(2004) points to the diffi  culty of achieving an optimal level of instructional sup-
port for all learners. To realize these supports, teachers need to track individual 
students’ content understanding and proactively structure learning activities in in-
structional task design. Here, learning may be conceptualized in terms of “multiple 
zones of proximal development” (cf. Palincsar, 1998), including supports by verbal 
interaction with the teacher and peers, by models, artifacts, and other symbolic or 
computerized support systems.

3.3.1  Scaff olding and contingent support

The construct of scaff olding was introduced by Wood, Bruner, and Ross (1976) to 
describe those forms of adaptive support enabling learners to successfully work 
through tasks which they otherwise would not be able to perform. Whereas ear-
ly work on scaff olding concentrated on tutorial situations with a tutor – usual-
ly the teacher – and a student, the construct has also been transferred to class-
room teaching in theoretical considerations (e.g., Clark & Graves 2005; Hogan 
& Pressley, 1997; Stone 1998a, 1998b) and recent empirical work (e.g., Nathan 
& Kim, 2009; Smit, van Eerde, & Bakker, 2013; van de Pol, Volman, Oort, & 
Beishuizen, 2015). The main characteristics of scaff olding in tutorial situations 
have been put forward by Puntambekar and Hübscher (2005) and more recently 
by van de Pol, Volman, and Beishuizen (2010). They include the characteristics of 
contingent support, transfer of responsibility (fading), and use of diagnostic strat-
egies. In addition, Puntambekar and Hübscher (2005) refer to the construction of 
shared understanding between tutor and tutee as a prerequisite for contingent sup-
port. Diff erent means of scaff olding are distinguished. Among these are: feeding 
back, explaining, modeling, questioning (van de Pol, Volman, & Beishuizen, 2011), 
cueing specifi c or general elements, cueing specifi c strategies (Beed, Hawkins, & 
Roller 1991), verifying and clarifying understanding (Roehler & Cantlon, 1997), 
framing the goal, refocusing the discussion, attending to confl icts and diff erenc-
es, prompts for refi nement of language (Hogan & Pressley, 1997), and reacting to 
errors as opportunities for learning (Wischgoll, Pauli, & Reusser, 2015). Parsons 
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et al. (2018) refer to questioning, encouraging, managing, giving feedback, mak-
ing connections, assessing, modeling, explaining, and challenging as the most fre-
quent types of teacher adaptions in the research they reviewed. On a higher-order 
level of classifi cation, Pea (2004) employs the functions of focusing and modeling. 
Focusing points to teachers’ structuring of content with the intention of focusing 
learners’ attention to essential aspects of a task by prompts or by reducing degrees 
of freedom during task solution. Modeling means teachers’ intentions to gradual-
ly enculturate learners into relevant domain-specifi c practices, including strategies 
such as the use of representational means, explication of solutions, and content-di-
rected prompts. Reiser (2004) refers to structuring content and problematizing (of 
concepts, preconditions, models) as functions of scaff olding, whereas Krammer 
(2010) distinguishes between scaff olding strategies on a level of emotions (initi-
ate and keep up student motivation to solve a task and to manage frustration), of 
procedures (structuring and managing student solution processes), and of content 
(providing prompts for relevant task features and solution models). These func-
tions emphasize that scaff olding employs adaptations in a multidimensional way, 
including cognition, aff ect, and self-regulation, with the goal of continuous task-en-
gagement and transfer of responsibility (cf. van de Pol et al., 2010).

When principles of scaff olding are transferred from individualized tutoring to 
classrooms, additional aspects are relevant. In this regard, the “2 sigma problem” 
raised by Bloom (1984) points to the empirically greater effi  cacy of one-to-one tu-
toring in comparison to learning situations in a classroom context – an issue ren-
dering questionable the direct transfer of tutorial support principles to the class-
room. It suggests that teachers will have to employ diff erent methods in larger 
groups than in one-to-one tutoring in order to achieve positive outcomes for all 
students. Accordingly, when transferring scaff olding to the classroom, Hogan and 
Pressley (1997) refer to the consideration of multiple zones of development with 
large groups of students, their diverse communication styles, curriculum and time 
constraints, the need for student assessment, the ownership of ideas, and the un-
certainty of endpoints in classroom discussions. Smit et al. (2013) add that the lay-
ered, distributed, and cumulative nature of scaff olded discourse in the classroom 
constitute the most distinctive elements. A prominent application of scaff olding to 
classroom contexts has been pursued by Hammond and Gibbons (2005) who use 
strategies of scaff olding to support students of English as a second language. In 
their approach, micro scaff olding refers to means of enriching classroom discourse 
to meet individual second language learners’ needs. Macro scaff olding, in contrast, 
is concerned with teachers’ planning of classroom activities based on the diagno-
sis of individual language competence and the formulation of language and content 
learning goals.

Apart from the means and functions of scaff olding (van de Pol et al., 2010), 
an important consideration concerns fi nding the appropriate level of support. 
According to Wood, Wood, and Middleton (1978), the Contingent Shift Principle 
shall determine whether a specifi c teacher action is contingent on student behav-
ior: If a student does not solve a task, an increase of (teacher) control follows, with 
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control defi ned as the degree of explicit information and instruction provided. If a 
student does solve a task successfully, a decrease of (teacher) control follows (van 
de Pol et al., 2012). In the Optimal Scaff olding Distance Parameter (van Geert & 
Steenbeek, 2005) contingency is defi ned as support in relation to a student’s cur-
rent level of understanding. The optimal distance of support may be computed ac-
cording to a rule assuming that learning eff ects tend toward zero if support is given 
at a distance too close or too distant from a student’s current level of understand-
ing. Beyond these theoretical distinctions, in a number of studies teachers’ uses 
of scaff olding in instructional settings were analyzed (van de Pol et al., 2010). In 
regular classrooms, teachers’ use of diagnostic strategies in discourse is general-
ly low, therefore an adequate basis for the provision of contingent support may be 
lacking (Lockhorst, Wubbels, & van Oers, 2010; van de Pol et al., 2012). In other 
studies, teachers’ adaptations in instructional classroom discourse and accompa-
nying parameters of contingent support were investigated in detail. For example, 
Nathan and Kim (2009) found that teachers related their prompts and questions 
to prior assessment of students’ mathematical understanding during class discus-
sions. Van de Pol et al. (2015) found that in group work, teacher contingent sup-
port was most eff ective in instructional settings with a high degree of student inde-
pendent work if the variable of student task eff ort was considered in the analyses. 
Van de Pol, Mercer, and Volman (2018) used a mixed methods design to investi-
gate the extent to which students pick up teacher support in small group work and 
their eff ects on learning outcomes. Using a large sample of 35 lessons, their study 
employed both mediation analyses and exemplary in-depth description to pinpoint 
the role of contingency and fading of instructional support, revealing that uptake 
of students occurred especially with timely fading of support in contingent interac-
tions. This study points to the necessity of further empirical evidence for the theo-
retically proposed mechanisms of a link between contingent support and learning 
within the scaff olding literature.

3.3.2  Processes of classroom instructional quality

Besides the tradition of scaff olding research, adaptive teaching may be considered 
a meta-category (Weinert & Helmke, 1997) or a specifi c component of eff ective, 
high quality instructional practice (Walberg & Paik, 2000). Thus, there is a par-
tial convergence of adaptive teaching with constructs of teaching quality such as 
instructional support or supportive climate. Instructional support typically refers 
to the degree to which teachers aim to promote students’ conceptual understand-
ing, e.g., by employing teacher prompts to explore students’ prior knowledge, us-
ing higher-order thinking tasks, and stimulating cognitive confl icts (Baumert et 
al., 2010; Lipowsky et al., 2009). When comparing classrooms with diff erent de-
grees of instructional support using high inference ratings, one fi nds that these 
types of support are predictive of student cognitive learning outcomes (e.g., Fauth, 
Decristan, Rieser, Klieme, & Büttner, 2014; Kunter et al., 2013; Pianta & Hamre, 
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2009). These fi ndings hold across diff erent subjects (mainly mathematics, sci-
ence) and age groups (secondary school, elementary school). Likewise, the con-
struct of emotional support describes teacher behavior that takes student concerns 
seriously, provides constructive feedback, and takes student errors and miscon-
ceptions as learning opportunities, among others (e.g., Brophy, 2000; Hamre & 
Pianta, 2005; Klieme, Pauli, & Reusser, 2009). Empirical fi ndings show an impact 
of emotional support on students’ feelings of relatedness and their peer relation-
ship, which in turn aff ects their interest in academic activities, engagement, and 
academic achievement (e.g., DeRosier, Kupersmith, & Patterson, 1994; Wentzel, 
Battle, Russell, & Looney, 2010). In contrast to defi nitions of scaff olding and the 
conditions for adaptive teaching episodes outlined above, the diagnosis of student 
preconditions in teacher action is taken up only implicitly in instruments of in-
structional quality. Accordingly, indicators of instructional quality aim at judging 
teachers’ successful consideration of students’ conceptual, linguistic, and motiva-
tional preconditions in classroom activities by high-inference ratings (cf. indicators 
used in the CLASS system; Hamre & Pianta, 2005).

The strong empirical fi ndings within this perspective and the conceptual over-
lap with teacher scaff olding such as prompting, questioning, and explaining allude 
to a potential benefi t of merging these process-oriented perspectives. For example, 
approaches to investigating adaptive teaching at the macro level such as forms of 
diff erentiating instruction or cooperative learning may be specifi ed further by re-
lating their implementation to a micro level of cognitive and emotional support. 
Decristan, Klieme, et al. (2015) showed an interaction between the use of forma-
tive assessment practices at the macro level and dimensions of classroom process 
quality with regard to student achievement. Students benefi ted most from teach-
ing that combined formative assessment strategies with high levels of classroom 
process quality. A further combination of approaches is proposed by Howe (2013) 
in a framework for investigating peer learning activities with an emphasis on scaf-
folding on a micro-level, focusing on its potential to resolve cognitive confl icts be-
tween peers as a relevant condition for conceptual change. These types of analyses 
thus may provide insights into the quality of processes on a micro level necessary 
to successfully implement formats of adaptive teaching on a macro level.

4.  Relation of adaptive teaching and teacher 
professional competence

As outlined above, the degree to which adaptive teaching is implemented in class-
rooms is likely associated with teacher professional competence. At least two 
lines of research are relevant: One prominent theoretical approach is based on 
Shulman’s distinction of diff erent aspects of professional knowledge associated 
with successful teaching. With regard to adaptive teaching, diagnostic knowledge 
and knowledge of assessment routines, pedagogical knowledge, epistemological be-
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liefs of learning and teaching, beliefs on diff erentiating instruction, and beliefs of 
learner characteristics are likely relevant teacher characteristics (e.g., Beck et al., 
2008; Dubberke, Kunter, McElvany, Brunner, & Baumert, 2008; Jordan, Glenn, 
& McGhie-Richmond, 2010; Jussim & Harber, 2005). There is empirical evidence 
of systematic relations between teacher beliefs, instructional arrangements em-
ployed, and student motivational and cognitive outcomes, accompanied by theoret-
ical models of moderator variables on these relationships (Fives & Gill, 2014).

Another prominent approach conceives of teaching competence as fl exible 
teaching (see also Beck et al., 2008; Glaser, 1972; Parson, 2008). Here, it is the de-
gree to which teachers are able to deal with unplanned situations in the classroom 
that is conceptualized as a variable distinguishing between teachers, related to ef-
fectiveness of instruction (Fairbanks et al., 2010; Parsons, 2008, 2012). For exam-
ple, Darling-Hammond and Bransford (2005) view adaptive expertise as teachers’ 
ability to eff ectively establish routines and procedures in the classroom while also 
being able to deal with the complexity of classroom instruction. Parsons (2012) in-
vestigated teachers’ adaptations in literacy instruction and compared two teachers’ 
profi les selected from a larger sample of teachers. Based on observations, teachers’ 
lesson plans, and interviews after each observed lesson, he found adaptations on 
the following levels of instruction: Modifi cation of lesson objective, means by which 
objectives are met, inventing an example or analogy, inserting a mini-lesson, sug-
gesting diff erent solution procedures, omitting planned activities or assignments, 
inserting unplanned activities or assignments, changing the planned order of in-
struction. However, Parsons, Davis, Scales, Williams, and Kear (2010) showed that 
teachers’ adaptions might not be as thoughtful as researchers have previously pro-
posed.

5.  Investigating the outcomes of adaptive teaching

5.1  Comparison of overall learning gains

An obvious approach to assessing adaptive teaching is to estimate its contribution 
to successful student learning outcomes. In fact, Oh (2005) suggests that with the 
construct of scaff olding, the success of the employed scaff old is already required 
per defi nitionem. It is especially in studies with experimental designs that these 
causal relations are investigated, ranging from laboratory experiments to quasi-ex-
perimental studies realized in actual school contexts. For example, Murphy and 
Messer (2000) investigated the eff ects of scaff olding activities with a balance beam 
by with fi ve to seven-year-olds in a controlled laboratory setting. Individual pre- 
and posttests assessed children’s development of conceptual knowledge in two con-
ditions, varying in degree of explanations and prompts given in comparison to a 
control condition with individual work. They showed that scaff olding was supe-
rior in all of the investigated student outcomes except for an abstract nonverbal 
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task. In a teaching experiment with six intervened classrooms and three baseline 
classrooms, Hardy, Jonen, Möller, and Stern (2006) investigated the eff ects of in-
structional support (high/low) on third-graders’ conceptual understanding. It was 
shown that instructional support in terms of structured instructional discourse and 
a sequenced curriculum was associated with long-term gains in conceptual knowl-
edge. Similarly, in a sequence of experimental and quasi-experimental studies, 
Rakoczy et al. (2013) examined teachers’ adoptions of diff erent forms of formative 
assessment practices in secondary mathematics instruction.

In the recent cluster-randomized IGEL (Individual Support and Adaptive 
Learning Environments in Primary School) study with a total of 54 teachers and 
1,070 third-grade students from 39 German primary schools three instruction-
al conditions varying adaptive teaching methods were investigated. After inten-
sive teacher professional development, the participating teachers employed the 
methods of scaff olding instructional discourse (SID), peer tutoring (PT), or forma-
tive assessment (FA) in their classes. In the SID classes, teachers guided students’ 
learning by eliciting their preconceptions, by drawing attention to essential con-
cepts, and by providing prompts within instructional discourse. In the PT classes, 
a reciprocal student tutoring approach was used, thus students switched the roles 
of the tutor (who explained the learning content) and tutee (who was assumed to 
learn from the tutor) according to given rules. This interaction was supported by 
material that included change-of-role-signs on the worksheets (for details see Adl-
Amini, Decristan, Hondrich, & Hardy, 2014). In the FA groups, teachers used stu-
dents’ answers to diagnostic tasks to provide each student with an individual, writ-
ten, and informative feedback on his or her current level of understanding and on 
his or her subsequent learning task on an appropriate level of diffi  culty (for details 
see Hondrich, Hertel, Adl-Amini, & Klieme, 2016). Results of this study showed 
that teachers in the FA classes were most successful in providing support for their 
students’ conceptual development (Decristan, Hondrich, et al., 2015). However, it 
remains to be shown in detail how the intended adaptive teaching in the instruc-
tional design was actually implemented by the participating teachers to match stu-
dents’ learning needs. Among others, video data, transcribed verbal interactions, 
as well as statistical models with mediating and moderating variables may be em-
ployed in multi-method approaches to shed light on the proposed causal mecha-
nisms implicit in the experimental design.

5.2  Methodological approaches within ATI research

Outcomes of adaptive teaching may be well investigated by methodological inno-
vations within the aptitude-treatment-interaction (ATI) paradigm (see Cronbach & 
Snow, 1977). Within this paradigm it is assumed that learner characteristics and 
learning environments are diff erentially related to student learning outcomes. For 
example, Corno (1979) investigated the interaction of student cognitive and af-
fective predispositions and teacher classroom behavior with respect to achieve-



Adaptive teaching in research on learning and instruction

183JERO, Vol. 11, No. 2 (2019)

ment. In retrospect, the early studies on ATI showed that only few interactions 
held across several contexts. Among the persisting results is the one that teach-
ing approaches with high levels of structure and explicit instruction are benefi cial 
for students with low abilities and from families with low socio-economic status 
(see Weinert & Helmke, 1997). Methodologically, these studies have several short-
comings. Most importantly, they did not consider appropriately that students are 
nested within classes. Furthermore, the ecological validity of many studies is low 
since treatments (teaching conditions) included highly artifi cial laboratory condi-
tions. Recently, researchers renewed this strand of research. For example, in the 
IGEL study, Decristan, Hondrich, et al. (2015) analyzed the diff erential eff ects for 
students at risk within specifi c treatments: Using hierarchical linear modelling and 
the specifi cation of cross-level-interactions (individual level: students’ risk variable; 
classroom level: treatment), students with low language profi ciency were shown 
to particularly benefi t from teacher-scaff olded discourse (SID) as well as from FA. 
Treatments focusing on the diagnosis of student prior knowledge, on individual-
ized feedback, and on structuring content knowledge thus provided extra support 
for conceptual growth of students at risk. Studies investigating diff erential instruc-
tional eff ects consistently show that at-risk students perform better in classrooms 
of high-quality instructional support than in classrooms of low instructional qual-
ity (e.g., Curby, Rimm-Kaufman, & Ponitz, 2009; Hamre & Pianta, 2005). Also, 
Decristan, Kunter, Fauth, Büttner, Hardy, and Hertel (2016) examined whether 
students with demographic risks (i.e., immigrant background) and functional risks 
(i.e., low cognitive abilities) benefi t from high extents of process quality (i.e., class-
room management and classroom climate/emotional support). The authors showed 
that in classes with high instructional quality, students from immigrant families 
scored higher than their peers. In addition, students with low cognitive abilities 
particularly benefi ted from an eff ective classroom management.

5.3  Estimating eff ects on variability in student characteristics

Instructions with individualized support presumably provide equal learning oppor-
tunities for students of diff erent abilities. Yet, it is both a normative and an empir-
ical question if adaptive teaching will go along with decreased variability of student 
achievement within classes. If individual students’ learning needs are met, adaptive 
teaching might also result in increased intra-class variability in student achieve-
ment. Technically, heterogeneity refers to the extent to which students within a 
given group (e.g., classes, schools) diff er with respect to a certain dimension (e.g., 
abilities). Hence, heterogeneity is considered a group-level variable rather than an 
individual characteristic. Kluczniok, Große, and Roßbach (2011) diff erentiate be-
tween three approaches: Heterogeneity as a measure describing an entire sample, 
heterogeneity describing variance within groups, and heterogeneity describing var-
iance between groups. For example, in addition to class-level mean abilities, with-
in-class variation in abilities has been used as an indicator of class composition 
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when studying diff erences within and between classes. Studies using within-class 
variation in student ability as a predictor typically failed to show systematic rela-
tionships to student learning (e.g., Gröhlich, Scharenberg, & Bos, 2009; Künsting, 
Post, Greb, Faust, & Lipowsky, 2010). However, recently, Decristan et al. (2017) 
examined the interplay between dimensions of instructional quality and intra-class 
variability in students’ abilities. They showed that students in classes of hetero-
geneous ability particularly benefi tted from high cognitive activation and a sup-
portive climate. In addition, research on optimal learning outcomes, labeled “op-
timal classes” (for a summary see Schwippert & Walker, 2003), points to the role 
of instructional quality for learning outcomes. In optimal classes, two instructional 
goals are reached simultaneously: raising achievement for all students and increas-
ing alignment of achievement between high-achieving and low-achieving students. 
Thus, above-average improvement in mean achievement is combined with a reduc-
tion of intra-class variability in student achievement. Helmke (1988) showed that 
the profi les of optimal classes display effi  cient classroom management, a focus on 
the learning content, higher-level tasks, diagnostic competence, a positive teach-
er-student relationship, and adaptive teaching. Using univariate analysis of vari-
ance it was shown that teachers in optimal classes showed a signifi cantly higher fo-
cus on the learning content and on adaptive teaching than those of comparative 
classes (Helmke, 1988, p. 62f).

6.  Discussion: Adaptive teaching as a messy construct?

In this paper, we focused on the construct of adaptive teaching on a macro level 
and a micro level of instruction and related it to methodological approaches for in-
vestigating outcomes of adaptive teaching. The research on adaptive teaching pre-
sented here shows that greater precision and alignment in conceptual and meth-
odological approaches are needed: For example, while methodologically, research 
with a focus on outcomes of adaptive teaching and its diff erential eff ects on stu-
dents seems to be promising, the respective theoretical models specifying macro- 
and micro-adaptations are still vague. Also, empirically validated models of adap-
tive teaching as an aspect of teacher professional competence are lacking (cf. Beck 
et al., 2008; Kunter et al., 2013). This may be due in large part to the lack of in-
struments allowing the reliable and valid assessment of adaptive teaching behav-
ior, such as teachers’ refl ection on action and refl ection in action (see Parsons et 
al., 2018). Here, analyses employed within the studies of adaptive expertise by 
Parsons (2012) need to be highlighted. He investigated teachers’ choices and ad-
aptations by comparing them to preplanned lessons within an innovative method-
ological approach. Small-scale observations of classroom instruction may therefore 
be combined with teachers’ refl ection on their action to arrive at an empirical in-
dicator of adaptive teaching. Taking indicators of teacher expertise as refl ection on 
action may also allow researchers to relate teacher competence to instructional be-
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havior on a micro level and a macro level empirically, thereby considering adap-
tive teaching as an individual diff erence variable. Finally, the consideration of stu-
dent perceptions of adaptive teaching can be employed in studies of triangulation, 
combining student-perceived teaching quality, observer ratings of adaptive teach-
ing, and measures of teacher competence in multimethods designs. If one recurs 
to the four considerations on adaptive teaching outlined in section 1, it is especially 
the measures of intended adaptive teaching within units of contingent teacher-stu-
dent behavior that present challenges. Choices on the level and detail of analysis 
(as in codings of utterances, time-based codings, qualitative analyses of episodes, 
or high inference ratings) typically are embedded within diff erent theoretical mod-
els of contingency. For example, Wood, Bruner, & Ross (1976) and van de Pol et al. 
(2010) propose to take student understanding as the basis for subsequent contin-
gent teacher reaction. In our model, in contrast, teacher-intended adaptive design 
(and the respective deviations from it) would have to be considered as well.

Conceptually, the relation between adaptive teaching and ongoing diagnosis 
needs to be addressed in more detail. Teachers’ use of appropriate formative, sum-
mative, and standardized diagnostic instruments to assess students’ preconditions 
and content comprehension during instruction have been put forward in models 
of formative assessment practices (Ruiz-Primo, 2011), scaff olding (van de Pol et 
al., 2010), and teacher diagnostic competence (Schrader, 2013). To meet students’ 
needs, various strands of assessment practices typically are interwoven with in-
structional decisions on a macro level and a micro level. While the quality of teach-
ers’ formative assessment practices shows an impact on student cognitive and mo-
tivational outcomes (Briggs, Ruiz-Primo, Furtak, Shepard, & Yin, 2012; Hondrich 
et al., 2016), useful connections between formats of diff erentiating instruction and 
teachers’ associated formative assessment practices still need to be pinpointed. 
Most of the proposed lines of research imply that a combination of methodologi-
cal approaches is needed especially in the stages of research where analytical cat-
egories are still being refi ned. In sum, the concept of adaptive teaching is still, or 
again, a promising fi eld of research that needs to be addressed in more detail with 
regard to relations between teacher competence, teacher expertise, diagnostics, and 
instructional behavior.
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