
jero
Journal for  
Educational Research  
Online

1 – 2020

Journal für Bildungsforschung Online



JERO
Journal for Educational Research Online
Journal für Bildungsforschung Online

Executive Editors: 
Nele McElvany, Institut für Schulentwicklungsforschung, Technische Universität 
Dortmund
Cornelia Gräsel, Institut für Bildungsforschung in der School of Education, Bergische 
Universität Wuppertal

Editorial Offi  ce: 
Rahim Schaufelberger, Institut für Schulentwicklungsforschung, Technische Univer-
sität Dort mund 
Michael Rochnia, Institut für Bildungsforschung in der School of Education, Bergi-
sche Universität Wuppertal 
E-mail: editorialoffi  ce@j-e-r-o.com

Editors:
Rolf Becker (Bern), Oliver Böhm-Kasper (Bielefeld), Wolfgang Böttcher ( Münster), 
Martin Bon sen (Münster), Wilfried Bos (Dortmund), Hartmut Ditton (München), 
Cornelia Gräsel (Wup per tal), Stephan Huber (Zug), Olaf Köller (Kiel),  Harm  Kuper 
(Berlin), Katharina Maag Merki  (Zürich), Romain Martin (Luxemburg), Nele 
 McElvany (Dortmund), Florian H.  Müller (Kla genfurt), R. Daniel Muijs (Southamp-
ton), Jost Reinecke (Bielefeld),  Kerstin  Schneider (Wuppertal),  Claudia Schuchart 
(Wuppertal), Wolfram Schulz (Camberwell),  Birgit Spinath (Heidelberg), Petra  Stanat 
(Berlin), Jan Van Damme (Leuven), Stefanie van Ophuysen ( Münster),  Andreas 
Voss (Ham burg), Horst Weishaupt (Frankfurt),  Ludger Wößmann (Mün chen), Olga 
 Zlatkin-Troitschanskaia (Mainz)

Please subscribe to the e-mail alert at www.waxmann.com/jero if you want to be 
informed about the publication of each new issue. There is a spring edition and an 
 autumn edition  each year. The subscription of the journal is free of charge.

Open access at www.waxmanncom/jero

ISSN 1866-6671

© Waxmann Verlag GmbH 2020
Steinfurter Straße 555, 48159 Münster, Germany 
Internet: www.waxmann.com, E-mail: info@waxmann.com

Setting: Stoddart Satz- und Layoutservice, Münster
All rights reserved



1JERO, Vol. 12, No. 1 (2020)

Inhalt

Liste der Gutachter des 11. Jahrgangs .......................................................3

Anna Neubauer, Parvin Nemati, Johanna Schmid, 
Caterina Gawrilow & Marcus Hasselhorn
Prosoziale Motivation und Verhalten bei Kindern mit und 
ohne türkischen Migrationshintergrund in Deutschland 
sowie türkischen Kindern in der Türkei ...................................................5

Franziska Nikolov & Hanna Dumont
Das Ganze ist mehr als die Summe seiner Teile: 
Schulkomposition, Schulzufriedenheit und 
normverletzendes Verhalten ...................................................................26

Stephan Kielblock, Martin Reinert & Johanna M. Gaiser
Die Entwicklung multiprofessioneller Kooperation an 
Ganztagsschulen aus der Perspektive von Expertinnen 
und Experten 
Eine Qualitative Inhaltsanalyse ..............................................................47

Claudia Pereira Kastens, Elke Döring-Seipel & Timo Nolle
Selbstwirksamkeit erlangen, Belastung reduzieren? – 
Eff ekte des Feedbackverhaltens der Ausbilder/innen in 
Unterrichtsnachbesprechungen ..............................................................67

Manuela Gamsjäger & Daniela Wetzelhütter
Mitbestimmung von Schüler/innen in der Schule
Eine repräsentative Befragung österreichischer Schüler/innen 
der Sekundarstufe II  ............................................................................... 91

Christian Brühwiler & Franziska Vogt
Eff ekte adaptiver Lehrkompetenz auf Unterrichtsqualität 
und schulische Leistungen .....................................................................119



2 JERO, Vol. 12, No. 1 (2020)

Contents

List of Reviewers of Volume 11 ..................................................................3

Anna Neubauer, Parvin Nemati, Johanna Schmid, 
Caterina Gawrilow & Marcus Hasselhorn
Prosocial motivation and behavior in children with and 
without Turkish immigrant background in Germany and 
in Turkish children in Turkey ...................................................................5

Franziska Nikolov & Hanna Dumont
The whole is greater than the sum of its parts: School 
composition, school satisfaction, and anti-social behavior ....................26

Stephan Kielblock, Martin Reinert & Johanna M. Gaiser
Multiprofessional collaboration at all-day schools 
from an experts’ perspective
A Qualitative Content Analysis  ...............................................................47

Claudia Pereira Kastens, Elke Döring-Seipel & Timo Nolle
Acquiring self-effi  cacy and reducing emotional exhaustion? – 
Eff ects of teacher educators’ feedback ....................................................67

Manuela Gamsjäger & Daniela Wetzelhütter
Co-determination of students under consideration of 
individual and school context characteristics 
A representative survey of Austrian students at 
upper secondary level .............................................................................. 91

Christian Brühwiler & Franziska Vogt
Adaptive teaching competency: 
Eff ects on quality of instruction and learning outcomes .......................119



3JERO, Vol. 12, No. 1 (2020)

List of Reviewers of Volume 11

The Executive Editors and the Editorial Board of the Journal for Educational 
Research Online thank the following colleagues for their support in reviewing 
manuscripts in the year 2019.

Johannes Bauer
Rolf Becker
Christian Brühwiler
Susanne Buch

Charlotte Dignath
Vanessa Dizinger

Aileen Edele

Andreas Frey
Kathrin Fußangel

Martin Gartmeier
Bernadette Gold

Barbara Hanfstingl
Bettina Hannover
Joan Herman
Silke Hertel

Stefan Janke

Uta Klusmann
Maximilian Knogler
Margret Kraul

Tobias Linberg
Markus Lörz

Kai Maaz
Tobias Mai
Christina Maurer

Frank Niklas

Monika Oberle
Annika Ohle-Peters

Franziska Perels
Sanna Pohlmann-Rother

Alexander Renkl

Katja Scharenberg
Marianne Schüpbach
Franziska Schwabe
Jörn Sparfeldt
Nadine Spörer

Annette Textor
Matthias Trendtel

Stephanie van Ophuysen
Miriam Vock
Vanessa Völlinger
Nora von Dewitz

Gisela Will

Carmen Zurbriggen





5JERO, Vol. 12, No. 1 (2020)

Abstract 1

The present study compares prosocial motivation and prosocial behavior of chil-
dren with a Turkish immigrant background in Germany (n = 44) to German chil-
dren living in Germany (n = 50) and Turkish children living in Turkey (n = 68). 
Only girls living in Germany with Turkish immigrant background were found 
to achieve high levels of prosocial motivation and behavior. Whereas boys with 
Turkish migrant background and German children without immigrant back-
ground  showed low levels of prosocial motivation and prosocial behavior. In con-
trast, Turkish children without immigrant background were high in prosocial 
motivation but low in prosocial behavior.

Keywords
Turkish immigrant background; Prosocial motivation and behavior; Preschool 
children; Family model of interdependence; Gender diff erences
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Prosoziale Motivation und Verhalten bei Kindern 
mit und ohne türkischen Migrationshintergrund in 
Deutschland sowie türkischen Kindern in der Türkei

Zusammenfassung
Die vorliegende Studie untersucht prosoziale Motivation und prosoziales Ver-
halten von deutschen Kindern ohne Migrationshintergrund (n = 50) und Kindern 
mit einem türkischen Migrationshintergrund in Deutschland (n = 44) sowie türki-
schen Kindern ohne Migrationshintergrund in der Türkei (n = 68). Nur Mädchen 
mit einem türkischen Migrationshintergrund weisen sowohl ein hohes Level an 
prosozialer Motivation als auch an prosozialem Verhalten auf. Jungen mit türki-
schem Migrationshintergrund und deutsche Kinder ohne Migrationshintergrund 
zeigten weder prosoziale Motivation noch prosoziales Verhalten. Dagegen zeigten 
türkische Kinder ohne Migrationshintergrund prosoziale Motivation, jedoch kein 
prosoziales Verhalten.

Schlagworte
Türkischer Migrationshintergrund; Prosoziale Motivation und Verhalten; Kinder-
gartenkinder; Interdependentes Familienmodell; Geschlechterunterschiede

1.  Introduction

Prosocial behavior is defi ned as voluntary behavior aimed to benefi t others, like 
sharing or helping (Eisenberg, Fabes, & Spinrad, 2006). It is one of the foundations 
of social competence enabling the cooperation with other human beings and thus, 
it is an important and desirable outcome in itself in human’s life. Furthermore, the 
importance of prosocial behavior as pertaining to success in life has also been iden-
tifi ed and investigated over the past years (e.g., Bierman et al., 2010; Carlo, Mestre, 
Samper, Tur, & Armenta, 2011; Heckman & Kautz, 2012; Yeager et al., 2014). For 
instance, recent evidence shows that higher prosocial engagements in society like 
volunteering and activities in charities are associated with better opportunities in 
the labor market in terms of employment and wages (e.g., Baert & Vujić, 2016). 
Moreover, the importance of prosocial behavior has been further supported by ev-
idence on its relevance for educational outcomes in children (e.g., Bierman et al., 
2010). For example, prosocial behavior as demonstrated in peer relationships has 
been related positively to academic achievement, including classroom grades and 
standardized test scores (e.g., Wentzel, 2013). This might occur because prosocial 
behavior in the classroom might lead to positive interactions with teachers and 
classmates, which in turn provide academic support and positive feedback.

Children’s prosocial motivation, thus the intention to demonstrate proso-
cial behavior, and actual prosocial behavior have been investigated for several de-
cades in Germany as well as other countries (e.g., Staub, 1974, 1978, 1990; Kosse, 
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Deckers, Pinger, Schildberg-Hörisch, & Falk, 2020). Numerous factors such as per-
sonality characteristics (Staub, 1974), socioeconomic status (SES; Deckers, Falk, 
Kosse, Pinger, & Schildberg-Hörisch, 2017), and cultural context (Trommsdorff , 
Friedlmeier, & Mayer, 2007) have been found to infl uence prosocial behavior. 
Furthermore, previous studies demonstrated that prosociality and self-regulation 
are interconnected (e.g., see social dilemma studies; e.g., Houser, Montinari, & 
Piovesan, 2012; Sheldon & Fishbach, 2011). Self-regulation is described as the reg-
ulation of one’s own cognition, behavior, and emotion (e.g., Blair & Ursache, 2011). 
Overall individuals require eff ective regulation of attentional processes, emotions, 
and behaviors to focus on the needs of others and to actually get involved in help-
ing them (Carlo, Crockett, Wolff , & Beal, 2012). 

Furthermore, previous research demonstrated that prosociality might vary 
across diff erent countries and cultural contexts (e.g., Carlo et al., 2011; Köster, 
Schuhmacher, & Kärtner, 2015; Köster, Cavalcante, Vera Cruz de Carvalho, Dôgo 
Resende, & Kärtner, 2016; Kumru, Carlo, Mestre, & Samper, 2012). In interde-
pendent societies, such as rural communities in non-Western countries, com-
munity goals and harmony are focused on, while independent societies, such as 
 middle-class families in Western countries, focus on individual goals (e.g., Markus 
& Kitayama, 1991; Keller, 2007). Hence, in interdependent societies, social interac-
tions and prosociality are mainly motivated by interpersonal responsibilities such 
as family obligations. On the other hand, in independent societies, prosociality is 
guided by an emphasis on personal choice (Köster et al., 2015). There is evidence 
for the culture-specifi c development of interpersonal responsibility and personal 
choice in children (e.g., Köster et al., 2016). For instance, the results of a cross-cul-
tural study investigating prosocial behavior in German and Brazilian toddlers high-
lighted culture-specifi c aspects of maternal socialization practices (e.g., requesting 
or giving explanations) that infl uence helping behavior in children (Köster et al., 
2016). Their fi ndings suggest that German and Brazilian mothers employ diff erent 
socialization practices during the early development of helping behavior in their 
toddlers. While German mothers’ socialization strategies were based on toddlers’ 
ability to take into account their personal choice in helping situations, Brazilian 
mothers emphasized toddlers’ compliance and responsibility in social situations. In 
another example, strong family connections and responsibilities which prevail in 
interdependent countries were associated with overall prosocial tendencies (Carlo, 
2006).

German culture is predominately characterized as an independent culture 
whereas interdependent context prevails in Turkey (e.g., Hofsteds, 1980; Lamm & 
Keller, 2007). Accordingly, prosociality guided by an emphasis on personal choice 
is expected to be observed in Germany, whereas prosociality mainly motivated by 
interpersonal responsibilities is expected to prevail in Turkey. Interestingly, it re-
mains unclear, whether these diff erent patterns of prosociality remain after mi-
gration to a new cultural context or even in the second generation of immigrants. 
Currently, the results from studies on prosociality of children with a Turkish im-
migrant background are heterogeneous. For example, in an intervention study 
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that focused on the causal eff ect of SES on the formation of prosocial motiva-
tion in German children, the authors reported that their results indicated no re-
lationship between children’s prosociality and Turkish immigrant background in 
Germany (Kosse et al., 2020). However, teachers in the U.K. rated preschool chil-
dren with a Turkish immigrant background as less socially competent when com-
pared to preschool children without immigrant background or Turkish children in 
Turkey without immigrant background, as rated by their teachers. In this study, so-
cial competence was measured by a composite factor derived from two question-
naires (including items on prosocial behavior) (Daglar, Melhuish, & Barnes, 2011).

In contrast, in a study on the prevalence of psychological problems between im-
migrant (89 % from Turkey) and U.K.-born schoolchildren the immigrant children 
reported greater psychological distress, but also more prosocial behavior (e.g., will-
ingness to share; Leavey et al., 2004). A reason for the heterogenous results could 
be the assessment of prosocial behavior through questionnaires that might lead to 
biased reports on children’s behavior. Some studies used self-reports, others infor-
mant-ratings. Both of these measurements can be biased (for informant bias see 
e.g., Lorenz, Gentrup, Kristen, Stanat, & Kogan, 2016; Jussim, Eccles, & Madon, 
1996). More precisely, informants (i.e., teachers) may have specifi c expectations 
about children’s behavior depending on their own ethnic background as well as de-
pending on the ethnic background of the children (Sonuga-Barke, Minocha, Taylor, 
& Sandberg, 1993; Stevens & Vollebergh, 2008; Weisz, Chaivasit, Weiss, Eastman, 
& Jackson, 1995). For example, teachers in Thailand reported more problem be-
havior for Thai children than US-American teachers for US-American children, al-
though observational results showed precisely the opposite (Weisz et al., 1995). A 
similar problem arises with self-reports in which participants of one culture com-
pare themselves with diff erent standards than those in another culture (Heine, 
Lehman, Peng, & Greenholtz, 2002). Moreover, children might have diffi  culties to 
self-assess their own abilities and behaviors (e.g., Demetriou & Kazi, 2006). Hence, 
the observation of overt behavior in cross-national/cultural research is strongly 
recommended (ibid; Weisz et al., 1995).

Accordingly, in the present study, we assessed overt, actual behavior when 
exploring the eff ect of cultural context and immigrant background on childrens’ 
prosociality with and without Turkish immigrant background in Germany. This is 
of great interest, mainly because Turkish immigrants form the major immigrant 
group in Germany (Federal Statistical Offi  ce of Germany, 2011) and some positive 
attributes of children with Turkish immigrant background have already been ad-
dressed in previous research (e.g., Paulus & Blossfeld, 2007; Relikowski, Yilmaz, 
& Blossfeld, 2012; Salikutluk, 2016). For instance, it has been demonstrated that 
children with Turkish immigrant background living in Germany and their parents 
have higher educational aspirations than their German counterparts (e.g., Paulus 
& Blossfeld, 2007; Salikutluk, 2016). This can be explained by the immigrant opti-
mism approach, suggesting willingness of immigrants in leaving their home coun-
tries to seek out a better life and socio-economic improvements (Kao & Tienda, 
1995). However, despite their high educational ambitions, children with Turkish 
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immigrant background living in Germany show lower school performance when 
compared to their German peers (Stanat, Rauch, & Segeritz, 2010). Previous ed-
ucational research on children living in Germany with a Turkish immigrant back-
ground indicated lower levels of school achievement for these children as compared 
to their German peers (e.g., Baier & Pfeiff er, 2008; Stanat, Rauch, & Segeritz, 
2010). Therefore, studying prosocial behavior as a potentially protective factor for 
school adjustment for children with a Turkish immigrant background seems mean-
ingful.

Moreover, gender needs to be taken into account as one of the important var-
iables associated with prosocial behavior. Notably, gender diff erences in prosocial 
behavior favoring girls were observed in preschool children (Ladd & Profi let, 1996) 
and tend to remain stable throughout lifetime (e.g., Eisenberg et al., 2011). These 
fi ndings are in line with the theories of gender-based socialization, suggesting that 
girls generally are more encouraged to show concern for others than boys (e.g., 
Brody, 1993; Maccoby & Jacklin, 1974). Therefore, gender was added as a factor to 
the study design.

2.  Present Study

The present study aimed at comparing prosocial motivation and behavior in 
German children with a Turkish immigrant background in Germany (GCT) and 
German children without an immigration background (GC). However, since both 
immigration background and culture can infl uence prosociality (e.g., Carlo et al., 
2011; Köster et al., 2015; Kumru et al., 2012) and the maintenance of cultural ef-
fects after migration remains unclear in children with a Turkish immigrant back-
ground, we aimed to disentangle the eff ect of an immigration background from 
culture (Quintana et al., 2006). Therefore, children with a Turkish immigrant 
background are not only compared to German but also to Turkish children without 
an immigrant background (TC).

Sharing is considered an important element of prosocial behavior. In a shar-
ing task, children can gain numerous small rewards, which they can either share 
with others or keep for themselves (Iannotti, 1985). Hence, the children are in a 
confl ict between their own interest and the interests of their peers. The tasks re-
quire the child to give up part or all of a reward for the benefi t of others. In this 
paradigm, however, it might be possible that, in principle, children prefer to share 
(i.e., prosocial motivation) but cannot show actual sharing behavior (i.e., prosocial 
behavior) because they cannot actually give up their own desire when it confl icts 
with the interest of others (e.g., Reykowski, 1982) or because of lack of self-regula-
tion (e.g., Carlo et al., 2012). Therefore, due to the association between prosociality 
and self-regulation, we combined the sharing task with a choice task which is orig-
inally used to assess self-regulation. We derived our specifi c choice task measure-
ment from the delay of gratifi cation paradigm assessing the self-regulation ability 
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“to defer immediate gratifi cation for the sake of later but more valued outcomes” 
(Mischel & Gilligan, 1964, p. 411). In Mischel’s choice task, children have to decide 
between receiving a small reward immediately or waiting for a larger reward later 
on. Thus, our newly developed combination of a sharing and a choice task, the so-
called group preference task, aims to assess prosocial motivation and actual pro-
social behavior separately: Firstly, to assess prosocial motivation, children need to 
indicate their motivation to share with other children. Secondly, to assess actual 
prosocial behavior, the task creates a confl ict between the children’s own needs and 
the needs of others.

Thus, unlike the original sharing task, the assessment of prosocial motivation in 
our group preference task involves no confl ict between a child’s interest and the in-
terests of their peers. By contrast, and similar to the sharing task, the assessment 
of prosocial behavior in our group preference task targets actual sharing behav-
ior and also involves a confl ict between a child´s interest and the interest of their 
peers. Analogous to the original sharing task our assessment of prosocial behav-
ior in the group preference task could possibly be confounded with self-regulation 
abilities. Thus, to control for basic delay of gratifi cation abilities, the original choice 
task (Mischel & Gilligan, 1964) was added to the present study design.

Research indicates higher levels of prosocial behavior in girls than in boys (e.g., 
Ladd & Profi let, 1996). Therefore, gender was added as a factor to the study design 
and girls were expected to show higher prosocial motivation and behavior when 
compared to boys.

3.  Method

3.1  Design

The study followed a two-factorial design with the factors Group (GC vs. GCT vs. 
TC) and Gender (Female vs. Male). In order to compare the eff ects of Group and 
Gender, analyses of variance (ANOVA) were conducted with children’s responses 
in the group preference task as dependent variables. Moreover, responses in a de-
lay of gratifi cation task (i.e., choice task; Mischel & Gilligan, 1964) were added as a 
covariate. Further background measures were assessed in a parental questionnaire 
and included the socio-demographic data of the families (i.e., SES, language of the 
families).

3.2  Participants

Altogether 162 children from either Frankfurt (Germany) or Ankara (Turkey) par-
ticipated in the study. Although Frankfurt and Ankara diff er in the number of in-
habitants (Federal Statistical Offi  ce of Germany, 2019; Turkish Statistical Institute, 
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2019), they are both major cities and economic centres. In Frankfurt, the sam-
ple was recruited in three public preschools and was part of a larger sample from 
a study on working-memory (Michalczyk, Krajewski, & Hasselhorn, 2010). The 
sample recruited in Frankfurt included 50 children without an immigrant back-
ground (GC; 32 % boys; Mage-boys = 72 months, SD = 3.0; Mage-girls = 71 months, 
SD = 4.3) and 44 children with a Turkish immigrant background (GCT; 48 % boys; 
Mage-boys = 72 months, SD = 4.1; Mage-girls = 71 months, SD = 3.3). Sample character-
istics are displayed in Table 1 and Table 4. Inclusion criteria for GC were: (a) both 
parents were born in Germany and (b) German had to be the only language spo-
ken at home. GCT had at least one parent born in Turkey (34 % of the children) or 
both parents born in Turkey. The number of children with only one parent born 
in Turkey did not diff er between boys and girls (χ2 = 0.50, df = 1, p > .05). The 
parents immigrated to Germany between 1962 and 2002. All children were born 
in Germany. Thus, in the present study, all children are second-generation im-
migrants (e.g., born in the resident country but one or both of their parents were 
born abroad; Camilleri et al., 2013).

The sample in Ankara was recruited in two private preschools and included 
68 children without immigrant background (TC; 49 % boys; Mage-boys = 68 months, 
SD = 3.5; Mage-girls = 69 months, SD = 4.2). This means that criteria for TC included 
(a) both parents were born in Turkey and (b) they solely speak Turkish at home. A 
diff erentiation between the Groups always means the diff erentiation between these 
three Groups: GC, GCT and TC.

Almost equal numbers of children were tested in each preschool in both coun-
tries. Recruitment took place in public preschool in Germany and private preschool 
in Turkey.

A Group × Gender ANOVA on age revealed a signifi cant main eff ect of Group, 
F(2, 156) = 10.12, p < .001, ηp

2 = 0.12, but no signifi cant eff ect of Gender, F(1, 
156) = 0.12, p > 05, or interaction of Group and Gender, F(2, 156) = 2.15, p > .05. 
Post-hoc comparisons revealed that TC were signifi cantly younger than GC, 
t(156) = -2.67, p < .001, or GCT t(156) = -2.68, p < .001, but there was no diff er-
ence between the two groups originating from Frankfurt (GC vs. GCT), t(156) = .01, 
p > .05. As seen in Table 1, the boys in Ankara are remarkably young. Therefore, 
planned contrasts were conducted separately for boys and girls. These contrasts 
evinced that the only signifi cant age diff erences occurred between TC boys and GC 
boys (TC, t(67) = 3.73, p < .001; GC, t(67) = 4.28, p < .001).

Socioeconomic Background. As a proxy measure for socioeconomic status, par-
ents were asked about their educational level and status of employment (Entwisle 
& Astone, 1994; Schöler et al., 2004). Due to diff erences in the school systems of 
Germany and Turkey, the educational level of parents was only divided into low 
(10 or less years of schooling) and high (more than 10 years of schooling). The 
mother’s educational level is missing for one child and the father’s level of edu-
cation is missing for eleven children. A sum score for mothers’ and fathers’ edu-
cation is calculated and missing data of one parent is substituted using data from 
the other parent. Likewise, a sum score of the mothers’ and fathers’ employment is 
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calculated. Employment was assessed as unemployed (not working) or employed 
(full time or part time). When information was missing for both parents, children 
were excluded from the study. The descriptive characteristics of the mothers’ and 
fathers’ education and employment are summarized in Table 1.

A Group × Gender ANOVA on the parent’s education score revealed no eff ect of 
Gender, F(1, 156) = 0.04, p > .05 or signifi cant interaction of Gender and Group, 
F(2, 156) = 0.92, p > .05, but a signifi cant eff ect of Group, F(2, 156) = 29.42, 
p < .001, ηp

2 = 0.27. Post-hoc tests showed that parents in the Group of GCT 
(M = 1.57, SD = 0.31) had a signifi cantly lower level of education than the par-
ents of GC (M = 1.87, SD = 0.30, p < .001) and TC (M = 1.97, SD = 0.15, p < .001). 
Diff erences between parents of GC and TC were not signifi cant (p > .05).

For the mothers’ and fathers’ status of employment, a Group × Gender ANOVA 
did not show any eff ect of Gender, F(1, 156) = 0.64, p > .05 or signifi cant inter-
action of Gender and Group F(2, 156) = 0.74, p > .05, but a signifi cant eff ect of 
Group F(2, 156) = 3.97, p < .05, ηp

2 = 0.05. Post-hoc tests revealed that in the 
Group of GCT (M = 1.56, SD = 0.67) parents were signifi cantly more often un-
employed than parents of GC (M = 1.78, SD = 0.67, p < .05) or parents of TC 
(M = 1.76, SD = 0.53, p < .05). Diff erences between the parents of GC and TC were 
not signifi cant (p > .05).

4.  Procedure

In Germany. The tests were conducted in Frankfurt by one of four female ex-
perimenters. To control for eff ects of the experimenters’ cultural background 
(Rotenberg & Mayer, 1990), two experimenters were chosen with a Turkish im-
migrant background. The results were not explained by the interviewer eff ect (see 
Appendix). All investigations were conducted in German. The group preference 

Table 1:  Sample characteristics

Frankfurt Ankara

Variable GC GCT TC

Boys Girls Boys Girls Boys Girls

(n = 16) (n = 34) (n = 21) (n = 23) (n = 33) (n = 35)

Age in months (SD) 72 (3.0) 71 (4.3) 72 (4.1) 71 (3.4) 68 (3.9) 69 (4.2)

Mothers, ≤ 10 years of school, % 13 09 48 55 3 3

Fathers, ≤ 10 years of school, % 13 13 30 43 3 0

Mother, unemployed, % 31 21 50 71 0 4

Father, unemployed, % 00 03 05 18 0 0

Notes. GC = German children without the immigrant background living in Germany. GCT = German 
Children with a Turkish immigrant background living in Germany. TC = Turkish children without the 
immigrant background living in Turkey.
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and choice tasks were part of a larger self-regulation assessment. The investigation 
was administered in two sessions each lasting about 25 minutes. In general, a week 
elapsed between the two sessions. Due to organizational diffi  culties the time lapse 
between the two sessions varied for 15 children in between an interval of one day 
to one month between the assessments. The sociodemographic questionnaire was 
administered to the parents in Turkish and German.

In Turkey. The tests were conducted in Ankara by one of two female exper-
imenters and one male experimenter. The tests as well as the sociodemographic 
questionnaire were administered in Turkish. The group preference and choice tasks 
were part of the same larger self-regulation assessment as in Germany. However, 
due to organizational reasons the investigation was administered in one single ses-
sion.

In both countries, each child was assessed individually in a quiet room in the 
respective preschool. In Frankfurt as well as in Ankara, participation required pa-
rental informed consent and completion of a sociodemographic questionnaire. 
Moreover, all children received the outcome of their decisions in the group pref-
erence task (i.e., either one toy for themselves immediately or a toy for themselves 
and their peers the next day) and the choice task (i.e., either one toy immediately 
or two toys the next day).

5.  Measures

5.1  Group preference task

Our self-developed group preference task consisted of two questions: First, chil-
dren had to decide if they prefer to receive a reward (small toys) for only them-
selves, or if they prefer for themselves plus every child in their preschool group to 
receive the same reward. When answering this question, the children are not in a 
confl ict between their own interest and the interest of the group. Thus, this ques-
tion aimed at assessing the specifi c motivation to share (i.e., prosocial motivation 
question). Afterwards, the children are confronted with another question. The chil-
dren are given the choice of either receiving their reward immediately – but only 
for themselves; or waiting till the next day – and then not only for themselves but 
everybody in their peer group would receive a reward (i.e., prosocial behavior ques-
tion). By introducing this time component in the assessment of prosocial behavior, 
children come into confl ict between satisfying their own urge for an immediate re-
ward and behaving in favour of the group. Prosocial behavior is characterized by 
this kind of confl ict between one’s own needs and the needs of others (Eisenberg, 
Lennon, & Roth, 1983). Thus, prosocial behavior here depends not only on self-reg-
ulation (i.e., being able to wait), but also on self-sacrifi ce when one’s own need is in 
confl ict with the needs of others. Accordingly, in the group preference task, we as-
sessed prosocial motivation and actual prosocial behavior separately: for prosocial 
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motivation, children were not in a confl ict between their own needs and the needs 
of others; however, to show prosocial behavior children had to sacrifi ce their own 
need in favour of the group.

For the prosocial motivation question, the experimenter showed the toy to the 
child and asked the child: “Would you prefer to have this toy only for yourself or 
would you prefer yourself and every child in your preschool group to have such 
a toy?” The question was followed by an explanation: “You can either get this toy 
now or you and each of the children in your group can get the toy tomorrow.” 
The child then had to paraphrase the options to ensure comprehension of the task 
and indicate their choice. Subsequently, the child was asked the prosocial behavior 
question: “What do you prefer, one toy for yourself today, or one toy for each of 
the children in your group tomorrow?”

Overall, the group preference task consisted of two trials with two diff erent 
small toys as rewards. Separate scores were calculated for the prosocial motivation 
and prosocial behavior questions. In both trials of the prosocial motivation ques-
tion, the child received one point every time it preferred the reward for her-/him-
self alone and two points the child preferred every child in the group to receive a 
reward. In both trials of the prosocial behavior question, a point was given each 
time the child chose the immediate reward for her-/himself and two points when 
the child chose to wait until the next day for every child in the group receiving a 
reward. Thus, possible scores for the prosocial motivation question and the proso-
cial behaviour question ranged from two to four points, respectively.

5.2  Assessment of self-regulation

The choice task (Mischel & Gilligan, 1964) consisted of four trials each with a dif-
ferent pair of toys. Each pair of toys consisted of two identical kinds of toys. In a 
pre-test preschool group, children could choose toys they liked best from a varie-
ty of toys and were asked if they would prefer to get either one or two of these toys. 
Only the toys that were asked for twice in the pre-test were chosen for the choice 
task paradigm used in this study. At the beginning of each trial, the experimenter 
showed a pair of toys to the child and explained: “You can either get one of these 
toys now or you can get both toys tomorrow.” Thereafter, the child was told that 
the preschool teacher would hand out the toys the following day. The child had to 
repeat the options to ensure comprehension of the task. Afterwards, the child was 
asked: “What do you prefer, one toy today or both toys tomorrow?” To calculate a 
score on the four trials, a point was given for every toy the child received. Thus, the 
possible score ranged from four to eight points.
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6.  Results

Since no signifi cant correlation could be found between the prosocial motivation 
question and age (rs = -.03, p > .05), parents’ education (rs = -.05, p > .05), or par-
ents’ employment (rs = -.01, p > .05), nor between the prosocial behavior question 
and age (rs = -.12, p > .05), parents’ education (rs = -.09, p > .05), or parents’ em-
ployment (rs = -.08, p > .05), they are not considered further in the following anal-
yses (Bortz, 2005).1 The choice task correlated signifi cantly with the prosocial be-
havior question (rs = .20, p < .01) but not with the prosocial motivation question 
(rs = -.03, p > .05). Children who preferred to wait for the next day to receive two 
toys in the choice task also waited more often for the next day in the prosocial be-
havior question. Therefore, the choice task is added as a covariate to the analyses 
of the prosocial behavior question. Means and standard deviations of the group 
preference task for each group and gender are shown in Table 2.

Table 2:  Mean scores of the prosocial motivation question and the prosocial behavior 
questions for the diff erent groups

 Frankfurt Ankara

Variable GC GCT TC

Boys Girls Total Boys Girls Total Boys Girls Total

Prosocial motivation 2.31 
(0.60)

2.35 
(0.65)

2.34 
(0.63)

2.48 
(0.68)

2.91 
(0.90)

2.70 
(0.82)

2.88 
(0.82)

2.80 
(0.83)

2.84 
(0.82)

Prosocial behavior 2.31 
(0.60)

2.35 
(0.65)

2.34 
(0.63)

2.29 
(0.56)

3.22 
(0.90)

2.77 
(0.89)

2.73 
(0.84)

2.54 
(0.78)

2.63 
(0.81)

Notes. Standard errors are in parentheses. GC = German children without the immigrant background 
living in Germany. GCT = German Children with a Turkish immigrant background living in Germany. 
TC = Turkish children without the immigrant background living in Turkey.

Group preference task

Prosocial motivation question. A Group × Gender ANOVA (see Table 3) on the 
prosocial motivation question showed a signifi cant main eff ect for Group, F(2, 
156) = 5.90, p < .01, ηp

2 = .07, but not for Gender, F(1, 156) = 1.12, p > .05, nor for 
the Gender × Group interaction, F(2, 156) = 1.56, p > .05. A post-hoc comparison 
revealed that signifi cantly more TC preferred toys for the whole group than GC, 
t(116) = -3.74, p < .001, but not more than GCT, t(92) = -0.84, p > .05. The over-
all diff erence between GC and GCT reached signifi cance, t(80) = -2.39, p < .05. As 

1 Despite no signifi cant correlation between SES measures and prosocial motivation and 
prosocial behavior, due to the large diff erences between the SES of GCT and GC or TC 
and the possibility of hidden correlation, two separated Group × Gender ANCOVA with 
SES measures as covariates were calculated for the prosocial motivation and behavior 
question. The results revealed no signifi cant eff ect for the SES covariates neither for 
prosocial motivation nor for prosocial behavior. The results are presented in the Appen-
dix for the interested reader.
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can be seen in Table 2, girls from the GCT group most often preferred the toys for 
the whole group. Therefore, planned contrasts were conducted separately for boys 
and girls. These contrasts showed a signifi cant diff erence between girls in the GCT 
group and girls in the GC group, t(37) = -2.57, p < .05. However, boys in the GCT 
group did not diff er signifi cantly from boys in the GC group, t(67) = -0.67, p > .05. 
Therefore, girls in the GCT group and boys and girls in the TC group were more 
prosocially motivated than GC children.

Table 3:  ANOVA results using prosocial motivation and prosocial behavior as the criterion

Predictor Sum of squares df Mean square F p Partial η2

Criterion: Prosocial motivation

(Intercept) 1023.39 001 1023.39 1747.06 .000 .918

Group 0006.90 002 0003.45 0005.89 .003 .070

Gender 0000.66 001 0000.66 0001.12 .291 .007

Group x Gender 0001.83 002 0000.91 0001.56 .213 .020

Error 0091.38 156 0000.59

Criterion: Prosocial behavior

(Intercept) 0059.09 001 0059.09 0108.84 .000 .413

Group 0003.76 002 0001.88 0003.46 .034 .043

Gender 0001.66 001 0001.66 0003.06 .082 .019

Choice Task 0002.48 001 0002.48 0004.56 .034 .029

Group x Gender 0007.18 002 0003.59 0006.61 .002 .079

Error 0084.16 156 0000.54

Prosocial behavior question. A Group × Gender ANCOVA (see Table 3) with 
the choice task as the covariate and the prosocial behavior question as a depen-
dent variable showed signifi cant main eff ects for Group, F(2, 155) = 3.46, p < .05, 
ηp

2 = .04, but not for Gender, F(1, 155) = 3.06, p > .05, ηp
2 = .02, and a signifi cant 

Gender × Group interaction, F(2, 155) = 6.61, p < .01, ηp
2 = .08. In addition, a sig-

nifi cant eff ect for the covariate choice task was revealed, F(1, 155) = 4.56, p < .05, 
ηp

2 = .03. Post-hoc comparisons demonstrated that signifi cantly fewer GC decid-
ed to wait as compared to GCT, t(76) = -2.70, p < .01. TC did not diff er from GCT, 
t(86) = 0.85, p > .05, but signifi cantly diff ered from GC, t(116) = -2.21, p < .05.

Regarding the interaction eff ect planned contrasts for gender diff erences were 
calculated separately for each group. Signifi cantly more girls from the GCT group 
preferred to wait for the group to receive a toy than boys from the GCT group, 
t(42) = -4.15, p < .001. No gender diff erences could be found in the GC group, 
t(48) = -0.21, p > .05, or in the TC group, t(66) = -0.94, p > .05.

Further comparisons of group diff erences were conducted separately for each 
gender. Signifi cantly more boys from the TC group decided to wait for the whole 
group to receive a toy than boys from the GCT group, t(67) = -2.32, p < .05; the 
same trend exists regarding boys from the GC group but it does not reach a signif-
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icant level, t(67) = -1.97, p > .06. Boys from the GC group and boys from the GCT 
group did not diff er in their decision to wait, t(67) = 0.11, p > .05. As for girls, 
signifi cantly more girls from the GCT group waited for the group to receive a toy 
than girls from the GC group, t(89) = 3.96, p < .001, or girls from the TC group, 
t(89) = 2.94, p < .01. Girls from the TC group and girls from the GC group did not 
diff er from each other in their decision to wait, t(89) = -1.10, p > .05.

7.  Discussion

To compare prosociality of GCT (n = 44), with GC (n = 50) and TC (n = 68), in the 
present study prosociality was assessed by a modifi ed sharing task (Iannotti, 1985). 
First, the children were asked if they preferred to receive a toy only for themselves, 
or if they would prefer that each child in their preschool group would receive a toy 
(i.e., prosocial motivation question). Second, they were allowed to choose between 
receiving a toy for themselves immediately or waiting till the next day when every 
child in their preschool group (including themselves) would receive a toy (i.e., pro-
social behavior question). To rule out baseline diff erences in self-regulation as a 
possible alternative explanation, the results of the prosocial behavior question were 
controlled by assessing the baseline diff erences in a delay of gratifi cation task (i.e., 
choice delay task; Mischel & Gilligan, 1964).

One of the main fi nding of our study is a diff erence between boys and girls in 
the GCT group: Girls were more likely to prefer that their whole group receive toys 
(prosocial motivation question) and more likely to choose to wait for the follow-
ing day when their group would receive the toys (prosocial behavior question) than 
boys.

No gender diff erences were found between GC and TC. Overall GC showed nei-
ther prosocial motivation nor prosocial behavior: They answered both questions in 
the same way (see Table 2). Interestingly, TC were prosocially motivated (i.e., pre-

Table 4:  Group diff erences in background variables in the group preference task for child-
ren with Turkish immigrant background

Prosocial motivation Prosocial behavior

M SD U p M SD U p

Language at home

German (n = 10) 0.80 0.92
158.5 .72

0.60 0.84
148.0 .50

Turkish (n = 34) 0.68 0.81 0.82 0.90

Parent’s born in Turkey

only one (n = 13) 1.00 0.82
143.0 .10

0.85 0.80
182.5 .59

both (n = 31) 0.58 0.80 0.74 0.93
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ferred that every child in their group should receive a toy) but were not willing to 
sacrifi ce an immediate reward in favor of their group.

Since the ability to postpone a reward was controlled for by the measure of de-
lay of gratifi cation (i.e., choice delay task), baseline diff erences in self-regulation 
cannot explain the diff ering group results. However, three patterns emerged in our 
data: (a) girls from the GCT group indicated high prosocial motivation and behav-
ior, (b) TC indicated high prosocial motivation but less prosocial behavior, and 
(c) GC as well as the boys from the GCT group indicated both low prosocial moti-
vation and behavior.

These data patterns fi t well with concepts from the Family Change Theory by 
Kagitcibasi (2007). Kagitcibasi proposes three prototypical family interaction pat-
terns: interdependence, independence, and psychological interdependence. The 
model of interdependence is prevalent in societies where children contribute to the 
family economy (e.g., rural-agrarian society with low socio-economic status) and 
independence is not valued in child-rearing, because it increases the danger of the 
child leaving the family. In contrast the model of independence is prevalent in so-
cieties where children are not required to sustain the family (e.g., western indus-
trialized societies in middle-upper class families). In these families, independence 
and self-reliance is highly valued. The model of psychological interdependence 
shows that the development of an agricultural society towards an industrialized 
society does not necessarily include a change from the interdependent toward an 
independent family model. The families do not depend on the children any more 
(in middle and upper-class), which leads to an enhancement of autonomy for the 
child. But at the same time, the materialistic interdependence is replaced by non-
materialistic (e.g., psychological and/or emotional) interdependence. Thus, autono-
my and relatedness might co-exist in child-rearing in industrialized societies.

Indeed, a shift from an interdependent to a psychologically interdependent 
family model is evident in Turkey. During the last three decades, Turkey has ex-
perienced an increase in industrialization, urbanization, and education, which has 
created fundamental changes in lifestyle and led to a diff erent, new value system 
(Kagitscibasi, 2007). Certainly, these changes do not equally occur across Turkey, 
they are stronger in an urban, young, and high socioeconomic society (Kagitcibasi 
& Ataca, 2005; Kagitscibasi, 2007). For our study we recruited children in Turkey 
that visited private preschools in the city of Ankara. These urban children’s parents 
were highly educated. These circumstances outline to the psychologically interde-
pendent model. This model is described with psychological interdependence on one 
hand, and endorsing autonomy on the other. Thus, the children endorse the value 
of sharing the toy with their group, but are not willing to make personal sacrifi ces.

However, a majority of the Turkish immigrants who came to Germany were 
low-skilled workers from rural areas in Turkey during the 1960’s (Crul & Schneider, 
2009). Across decades, many Turkish immigrants maintain ethnic behavior like 
their profi ciency in their ethnic language or contact with ethnic peers (Vedder, 
Sam, & Liebkind, 2007). Interestingly, the group of children with a Turkish immi-
grant background showed a mixed pattern: Boys behaved like the German children 
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without immigrant background and girls behaved according to the interdependent 
model. They did not only value sharing the toys with the group, but also preferred 
to make personal sacrifi ces for the sake of others. As can be seen in Table 2, the 
girls from GCT group scored even higher in prosocial behavior when related to pro-
social motivation. This is due to four girls who did not want the other children to 
receive a toy in the prosocial motivation question, but were willing to wait for the 
others to receive a toy in the prosocial behavior question. Kagitcibasi argues that 
especially Turkish immigrants in Europe often “persist in their obedience-oriented 
childrearing values” (Kagitcibasi, 2002, p. 30). Across Turkish culture gender dif-
ferences often come along with higher expectations on family role obligations and 
social conformity for girls (Catay, 2005). This might explain the higher prosocial 
motivation and behavior in girls from the GCT group as well as the paradox deci-
sions of the four girls who scored higher in prosocial behavior than in motivation. 
For some reason they might have felt forced to share with the others. However, 
German culture is considered independent (Lamm & Keller, 2007) and according 
to the independent family model GC neither see a demand for sharing toys with 
their group, nor would they actually wait in favor of their group.

Limitations

Certainly, the proposed relation between family models and prosociality is an as-
sumption that will require future testing through research by assessing family mod-
els and prosociality in one and the same sample. Furthermore, alternative explana-
tions could be possible, like for example, information was not assessed about the 
relationship of the children to their peers although the integration into the over-
all group might vary within the groups. More precisely, boys from the GCT group 
could be less integrated in their preschool group than girls from the GCT group 
and this might explain the gender diff erences within the group of GCT.

Due to our selective sample (e.g., recruitment only in preschools, no represent-
ative distribution of parents’ education, relatively small sample size) and diff erent 
recruitment strategies in the two countries (i.e., private schools in Turkey, pub-
lic schools in Germany) the trends shown between GCT or GC and TC in gener-
al should be carefully interpreted. Therefore, considering larger and more diverse 
samples in future studies is highly recommended to ensure a representative distri-
bution of the immigrant and non-immigrant population. Furthermore, our sam-
ple was limited to two cities in both countries, which is not representative of chil-
dren growing up in other parts of those countries. For instance, there might be 
cultural diff erences between urban and rural areas within one country (e.g., dif-
ferent parents’ expectations and family relationships or obligations) that may in-
fl uence the prosociality of children, particularly, as it has been shown that the lev-
el of interdependency is higher in rural areas than urban regions (e.g., Kashima et 
al., 2004). Especially in Turkey the value system in rural and urban areas diff ers 
from each other (Kagitcibasi & Ataca, 2005; Kagitscibasi, 2007). Future research 
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could consider this limitation by comparing prosociality of children living in rural 
and urban regions within one country. Moreover, despite the signifi cant diff erence 
between the SES of GCT and GC or TC, our results cannot be explained by diff er-
ences in SES since no signifi cant association was found between SES and proso-
cial motivation or prosocial behavior (Appendix). However, as signifi cant associa-
tions between SES and prosocial behavior have been revealed in previous research 
(e.g., Kosse et al., 2020), careful sample selection considering SES is necessary to 
avoid a sample selection bias in future studies. In addition, measurement of SES 
in the present study could be a limitation as our way of assessing SES might be 
too unspecifi c. For instance, employment status did not include occupational sta-
tus or occupations without salaries such as homemakers. Thus, precise measures 
of SES should be considered in future research to control for the possible moder-
ation eff ects of SES on the association between cultural contexts and prosociali-
ty of children. There are also important variables (e.g., duration of preschool at-
tendance, number of siblings, information on parent-child relationship, parenting 
style, and characteristics of preschool institutions) which were not measured in this 
study but might add depths to the interpretation of future results. Furthermore, in 
the present study, the birth country was used as a proxy for cultural background. 
This approach, however, is unsatisfactory as it ignores within group diff erences in 
prosociality and only emphasizes between group diff erences based on an inaccu-
rate categorization. Therefore, further studies should use more precise measures to 
assess cultural backgrounds (e.g., measures of culture-related value systems) and 
acculturation processes information. Last but not least, our suggestion for future 
studies is to use the group preference tasks in addition to other measurements of 
prosocial motivation and behavior such as the sharing task in one single study to 
clarify their possible associations and compare their validity.

8.  Conclusion

We aimed at comparing prosocial motivation and prosocial behavior in GCT and 
GC. We developed a new method to assess prosocial motivation and prosocial be-
havior separately. Furthermore, by comparing prosocial motivation and behavior 
in GCT, GC and TC, three patterns of prosocial motivation and behavior emerged: 
(a) High prosocial motivation and behavior in girls from the GCT group, (b) high 
prosocial motivation with less prosocial behavior in the TC group, and (c) low 
prosocial motivation and behavior in the GC group and boys from the GCT group. 
Future research might want to investigate underlying mechanisms of prosociality 
in children with and without immigrant background in Germany. 
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Appendix

Group × Gender ANCOVA with SES measures as covariates

Prosocial motivation question. A Group × Gender ANCOVA was calculated with 
the cultural background of the experimenter, parents’ education, and parents’ em-
ployment as covariates and the prosocial motivation question as dependent vari-
able. The results showed a signifi cant main eff ect for Group, F(2, 153) = 3.75, 
p = .026, ηp

2 = .05, but not for Gender, F(1, 153) = 1.60, p = .208, or Gender × 
Group, F(2, 153) = 2.41, p = .093. In addition, no signifi cant eff ect was found for 
the covariates cultural background of the experimenter F(1, 153) = 0.716, p = .399, 
parents’ education F(1, 153) = 2.11, p = .149, and parents’ employment F(1, 
153) = 0.531, p = .467.

Prosocial behavior question. A Group × Gender ANCOVA was calculated with 
the choice task, parents’ education, and parents’ employment as covariates and 
the prosocial behavior question as dependent variable. The results showed sig-
nifi cant main eff ects for Group, F(2, 152) = 3.13, p = .047, ηp 

2= .04, but not for 
Gender, F(1, 152) = 2.49, p = .117, and a signifi cant Gender × Group interaction, 
F(2, 152) = 5.80, p =.004, ηp

2 = .07. In addition, the results revealed a signifi cant 
eff ect for the covariate choice task, F(1, 152) = 4.72, p = .031, ηp

2 = .03 but no sig-
nifi cant eff ect for the covariates parents’ education F(1, 152) = 0.50, p = .486 and 
parents’ employment F(1, 152) = 0.42, p = .515.
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Zusammenfassung
In dem Beitrag wurde an einer Stichprobe von N = 2913 Neunt kläss lerinnen und 
Neuntklässlern untersucht, ob die Entwicklung von Schul zufriedenheit und norm-
verletzendem Verhalten im Verlauf eines Schuljahres mit der Zusammensetzung 
der Schülerschaft der Schule in Zusammenhang steht. Es wurde sowohl die leis-
tungs- und herkunftsbezogene Zusammensetzung als auch die sozio-emotionale 
Zusammensetzung betrachtet. Die Ergebnisse der latenten Mehrebenenanalysen, 
in denen jeweils die Schulform und weitere Schüler charakteristika kontrolliert 
wurden, ergaben einen positiven Kom positionseff ekt der leistungsbezogenen 
Schülerzusammensetzung auf die Schul zufriedenheit. Darüber hinaus zeigte sich, 
dass die mittlere Schul zufriedenheit der Schule einen positiven Eff ekt auf die in-
dividuelle Schul zufriedenheit hatte. Auch bezüglich des Anteils an Lernenden mit 
regel mäßig normverletzendem Ver halten an der Schule zeigte sich ein positiver 
Kom positionseff ekt auf das individuelle normverletzende Verhalten. Die vorlie-
genden Befunde erweitern bisherige Erkenntnisse zu Kompositionseff ekten, indem 
sie aufzeigen, dass auch sozio-emotionale Merkmale von der Zusammensetzung 
der Lernenden bedingt werden und gleichzeitig als Kompositionsmerkmale fun-
gieren können.
1
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The whole is greater than the sum of its parts: School 
composition, school satisfaction, and anti-social 
behavior

Abstract
Based on a sample of N = 2.913 ninth graders the study investigated wheth-
er the student body composition of schools was associated with the development 
of students’ school satisfaction and students’ anti-social behavior over the course 
of one school year. We examined the school composition with regard to achieve-
ment, student background characteristics, school satisfaction, and anti-social be-
havior. Controlling for school track and student characteristics results from la-
tent multilevel analyses revealed a positive compositional eff ect of school-average 
achievement on school satisfaction. We also observed a positive eff ect of the av-
erage school satisfaction on students’ individual school satisfaction. Furthermore, 
the school-average anti-social behavior also positively predicted students’ anti-so-
cial behavior. The fi ndings of the present study extend existing empirical results 
on compositional eff ects by demonstrating that social-emotional characteristics 
can be aff ected by school composition and can function as compositional charac-
teristics themselves.

Keywords
Anti-social behavior; Compositional eff ects; Peer contagion; School satisfaction

1.  Einleitung

Ähnlich wie Eltern die Freundinnen und Freunde ihrer Kinder kennen möchten, 
beschäftigt es sie auch, wer die Mitschülerinnen und Mitschüler ihrer Kinder sind. 
So werden bei der Schulwahl in der Regel Schulen bevorzugt, die von leistungs-
starken Schülerinnen und Schülern sowie möglichst wenigen Kindern aus sozial 
schwachen Familien und Familien mit Zuwanderungshintergrund besucht werden 
(Jurczok & Lauterbach, 2014; Klinge, 2016). Auch wenn dieses Schulwahlverhalten 
einer gesellschaftlich wünschenswerten sozialen Mischung entgegensteht, las-
sen sich für die Annahmen vieler Eltern, dass sich ihre Kinder an Schulen mit 
einer positiv selektierten Schülerschaft besser entwickeln, tatsächlich empirische 
Befunde fi nden. So wurde im Rahmen der empirischen Forschung zu sogenannten 
Kompositionseff ekten vielfach gezeigt, dass sich Schülerinnen und Schüler, die von 
einer leistungsstarken und sozial privilegierten Schülerschaft umgeben sind, bes-
ser hinsichtlich ihrer Leistungen entwickeln als Lernende, deren Mitschülerinnen 
und Mitschüler aus sozial benachteiligten Familien stammen und eher schwache 
Leistungen aufweisen (im Überblick siehe Dumont, Neumann, Maaz & Trautwein, 
2013; siehe Metaanalysen von van Ewijk & Sleegers, 2010a, 2010b).
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Während es schon eine Reihe empirischer Befunde zu Kompositionseff ekten auf 
die Leistungsentwicklung gibt, existiert bislang vergleichsweise wenig empirisches 
Wissen über die Auswirkungen einer (un-)günstigen Komposition der Schülerschaft 
auf die sozio-emotionale Entwicklung von Schülerinnen und Schülern. Allerdings 
ist davon auszugehen, dass insbesondere die sozio-emotionale Entwicklung stark 
durch soziale Interaktionsprozesse und damit von den Mitschülerinnen und 
Mitschülern geprägt wird (Müller & Zurbriggen, 2016). Entsprechend lässt sich 
annehmen, dass nicht nur die leistungs- und herkunftsbezogene Komposition, 
sondern auch die Komposition der Schülerschaft hinsichtlich sozio-emotionaler 
Merkmale von Bedeutung ist und ihrerseits auf die sozio-emotionale Entwicklung 
wirkt.

Vor dem Hintergrund dieser Annahmen wird in der vorliegenden Studie die 
empirische Untersuchung von Kompositionseff ekten um eine sozio-emotiona-
le Perspektive erweitert. Dazu werden sozio-emotionale Variablen betrachtet, die 
nicht nur für die schulische Entwicklung jedes einzelnen Lernenden, sondern auch 
für die spezifi sche Atmosphäre an einer Schule, dem Schulklima, bedeutsam sind: 
Schulzufriedenheit und normverletzendes Verhalten (siehe Übersicht von Thapa, 
Cohen, Guff ey & Higgins-D’Alessandro, 2013; siehe auch Espelage, Hong, Rao & 
Low, 2013). Entsprechend werden in der vorliegenden Arbeit Schulzufriedenheit 
und normverletzendes Verhalten zum einen als abhängige Variablen betrachtet, die 
von der Komposition der Schülerschaft von Schulen bedingt werden können. Zum 
anderen dienen sie in aggregierter Form als unabhängige Variablen, um zu über-
prüfen, inwiefern von ihnen selbst Kompositionseff ekte ausgehen.

2.  Theoretischer Hintergrund

2.1  Zum Einfl uss der Schülerzusammensetzung auf die 
schulische Entwicklung von Schülerinnen und Schülern

Je nachdem, welche Eigenschaften Schülerinnen und Schüler einer Gruppe auf-
weisen, bilden Lerngruppen im Sinne „das Ganze ist mehr als die Summe seiner 
Teile“ bestimmte Charakteristika aus, die sie von anderen unterscheiden und von 
denen eine spezifi sche Wirkung ausgehen kann. Entsprechend wird von einem 
Kompositionseff ekt gesprochen, wenn ein auf Klassen- oder Schulebene aggre-
giertes Individualmerkmal zusätzlich zu seinem Eff ekt auf Individualebene einen 
Einfl uss ausübt (Harker & Tymms, 2004).

Besonders im gegliederten deutschen Bildungssystem spielen solche Kom-
posi tionseff ekte eine Rolle, da die leistungsbedingte Verteilung von Schülerinnen 
und Schülern auf verschiedene Schulformen nicht nur im Hinblick auf das 
Leistungsniveau, sondern auch im Hinblick auf die familiäre Herkunft zu großen 
Unterschieden in der Schülerschaft führt (Baumert, Maaz, Stanat & Watermann, 
2009). So konnte mehrfach gezeigt werden, dass sowohl die leistungsbezoge-
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ne, als auch die soziale Komposition einer Schülerschaft, nicht jedoch die zu-
wanderungsbezogene Komposition einen spezifi schen Einfl uss auf die Leistungen 
von Schülerinnen und Schülern haben (im Überblick siehe Dumont et al., 
2013; für empirische Studien siehe Gröhlich, Guill, Scharenberg & Bos, 2010; 
Stanat, Schwippert & Gröhlich, 2010). Berücksichtigt werden muss jedoch, dass 
Kompositionseff ekte in hohem Maß mit Eff ekten der Schulform – sogenannten 
Institutionseff ekten – konfundiert sind (Baumert, Stanat & Watermann, 2006), 
da sich Schulformen nicht nur hinsichtlich ihrer Schülerschaft unterscheiden, 
sondern auch hinsichtlich ihrer Stundentafeln, Lehrpläne oder durch die unter-
schiedliche Ausbildung der Lehrkräfte. Kompositions- und Institutionseff ekte 
führen nach Baumert et al. (2006) zu sogenannten „diff erenziellen Lern- und 
Ent  wicklungsmilieus“, die Schülerinnen und Schülern unabhängig von ihren indivi-
duel len Lernvoraussetzungen unterschiedliche Lern- und Entwicklungschancen 
bieten.

Bislang wurden Kompositionseff ekte vor allem im Hinblick auf die Leistungs-
entwicklung von Schülerinnen und Schülern untersucht. Über Kompositionseff ekte 
aus sozio-emotionaler Perspektive ist hingegen erst weniger bekannt.

2.1.1  Der Eff ekt der leistungs- und herkunftsbezogenen 
Schülerzusammensetzung auf die sozio-emotionale 
Entwicklung

Welche Bedeutung die leistungs- und herkunftsbezogene Zusammensetzung 
einer Schülerschaft auf die sozio-emotionale Entwicklung von Schülerinnen und 
Schülern hat, wurde bislang erst hinsichtlich weniger sozio-emotionaler Merk-
male untersucht. Die größte Anzahl von Studien liegt zum Big-Fish-Little-Pond-
Eff ekt (BFLPE) – der negative Eff ekt des mittleren Leistungsniveaus einer 
Klasse oder Schule auf das akademische Selbstkonzept von Lernenden – vor (sie-
he im Überblick Marsh, Seaton et al., 2008). Darüber hinaus wurden in einzel-
nen Studien negative Eff ekte der mittleren Schulleistung auf das Selbstvertrauen 
und die Kontrollerwartung gefunden (Marsh, Trautwein, Lüdtke & Köller, 2008) 
sowie auf das fachspezifi sche Interesse (Köller, Baumert & Schnabel, 2000). Für 
die mittlere Klassenleistung ergaben sich zudem negative Eff ekte auf die intrin-
sische Motivation (Rjosk, Richter, Hochweber, Lüdtke & Stanat, 2015) und auf 
Berufsaspirationen der Lernenden (Zurbriggen, 2016).

Bezüglich der zuwanderungsbedingten Zusammensetzung der Schülerschaft 
auf sozio-emotionale Merkmale gibt es erste Hinweise darauf, dass ein hoher 
Anteil an Kindern mit Zuwanderungshintergrund begünstigend auf die intrinsi-
sche Motivation (Hornstra et al., 2014; Rjosk et al., 2015), die Selbstwirksamkeit 
(Hornstra et al., 2014) und die Schulzufriedenheit (Scharenberg, 2016) von 
Lernenden wirkt. Ein hoher sozioökonomischer Status in der Klasse erwies sich 
in Einzelstudien sowohl als günstig für die Schulzufriedenheit der Lernenden 
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(Scharenberg, 2016), als auch als ungünstig für das Interesse am Wissenszuwachs 
beim Lösen von Aufgaben (Hornstra et al., 2014).

Interessanterweise unterscheiden sich demnach die Eff ekte der leistungs- und 
herkunftsbezogenen Komposition auf die sozio-emotionale Entwicklung häufi g in 
ihrer Richtung von Kompositionseff ekten auf die Leistungsentwicklung.

2.1.2  Der Eff ekt der sozio-emotionalen 
Schülerzusammensetzung auf die 
sozio-emotionale Entwicklung 

Auch die Konzeptualisierung und Untersuchung von sozio-emotionalen Merkmalen 
als Kompositionsmerkmale ist bislang erst selten erfolgt. In einer der wenigen 
Studien betrachteten van Landeghem, van Damme, Opdenakker, de Fraine und 
Onghena (2002) die mittlere Leistungsmotivation in Klassen und Schulen. Sie fan-
den, dass eine höhere mittlere Leistungsmotivation auf Klassenebene zu einer hö-
heren sozialen Integration und auf Schulebene zu einem höheren Schulengagement 
der Lernenden führte. Des Weiteren berichteten Müller, Hofmann, Fleischli und 
Studer (2015), dass Lernende mehr schulisches Fehlverhalten entwickelten, 
wenn sie sich in einer Klasse befanden, in der solches Verhalten im Durchschnitt 
hoch ausgeprägt war. Eine weitere Studie liefert Hinweise darauf, dass solch ein 
Kompositionseff ekt stärker vom Ausmaß des Fehlverhaltens – hier körperli-
che Aggressivität – auf Schulebene als vom Ausmaß auf Klassenebene ausgeht 
(Gommans, Stevens, ter Bogt & Cillessen, 2016). Yudron und Jones (2016) ermit-
telten, dass sich eine hohe Ausprägung an Fehlverhalten in Klassen – hier exter-
nalisierendes Problemverhalten – auch positiv auf die Entwicklung der Sozial-
kompetenz der Schülerinnen und Schüler auswirken kann.

2.2  Schulzufriedenheit und normverletzendes Verhalten als 
zentrale sozio-emotionale Merkmale im Schulkontext

Bei Betrachtung der schulischen Entwicklung von Lernenden jenseits von Leis-
tung, stellt sich die Frage, welche sozio-emotionalen Merkmale herangezo-
gen werden sollten. In der vorliegenden Studie legen wir den Fokus auf Schul zu-
frieden heit und normverletzendes Verhalten. Beide Merkmale gelten als zentrale 
Komponenten eines Konzepts, das eng verwandt ist mit dem Konzept von Lern- 
und Entwicklungsmilieus, jedoch den Fokus auf sozio-emotionale Merkmale legt: 
dem Schulklima (siehe Übersichten von Cohen, McCabe, Michelli & Pickeral, 2009; 
Dreesmann et al., 1992; Eder, 2002; Thapa et al., 2013) – defi niert als spezifi sche 
Atmosphäre einer Schule, die sich aus den vorherrschenden kollektiven Normen, 
Einstellungen gegenüber der Schule und Gebräuchen des Miteinanders ergibt 
(Berkowitz et al., 2015; Cohen et al., 2009; De Pedro, Gilreath & Berkowitz, 2016). 
Die Operationalisierung von Schulklima erfolgt in der Regel als multidimensionales 



Das Ganze ist mehr als die Summe seiner Teile

31JERO, Vol. 12, No. 1 (2020)

Konstrukt, wobei Schulzufriedenheit und normverletzendes Verhalten in den meis-
ten Studien als zentrale Indikatoren des Schulklimas auf Ebene der Schülerinnen 
und Schüler herangezogen werden (siehe Übersichten von Cohen et al., 2009; 
Thapa et al., 2013).

Schulzufriedenheit wird gemäß Hascher (2008, 2012) als positive Einstellung 
zur eigenen Schule defi niert. Damit stellt Schulzufriedenheit eine langfristi-
ge Dimension von Wohlbefi nden im Gegensatz zu kurzfristigem Wohlbefi nden 
in spezifi schen Situationen wie einer einzelnen Unterrichtsstunde dar. Eine posi-
tive Entwicklung der Schulzufriedenheit ist insofern förderungswürdig, da sie 
als Teil der allgemeinen Lebenszufriedenheit von Kindern und Jugendlichen gilt 
(Danielsen, Samdal, Hetland & Wold, 2009; Rask, Paivi, Marja-Terttu & Pekka, 
2002).

Bei normverletzendem Verhalten handelt es sich um dissoziales Verhalten, 
das altersgemäßen Normen und Erwartungen, die in der sozialen Bezugsgruppe 
wie z. B. der Schulgemeinschaft gelten, widerspricht (Beelmann & Raabe, 2007). 
Gemäß Akers Theory of Social Learning of Crime and Deviance (2009) wird 
norm ver letzendes Verhalten nicht nur von individuellen Schülermerkmalen be-
dingt, sondern auch von Sozialisationsprozessen in der Peergruppe. Zahlreiche 
Studien im außerschulischen Bereich (Hanish, Martin, Fabes & Barcelo, 2005; 
Sijtsema et al., 2009; siehe Übersicht von Dishion & Tipsord, 2011) konnten zei-
gen, dass sich normverletzendes Verhalten zwischen Mitgliedern eines selbstge-
wählten Freundeskreises mehr oder weniger unbewusst überträgt – was in der 
Literatur auch als Peer Contagion-Eff ekt (Dishion & Tipsord, 2011) bezeichnet 
wird. Wie in Abschnitt 2.1.2 dargestellt gibt es auch im schulischen Bereich erste 
Befunde für solche Eff ekte (Gommans et al., 2016; Müller et al., 2015).

3.  Ableitung der Fragestellungen

Ziel der vorliegenden Studie ist, die Analyse von Kompositionseff ekten um sozio-
emotionale Merkmale zu erweitern. Dies soll am Beispiel von zwei zentralen sozio-
emotionalen Merkmalen im schulischen Kontext geschehen, der Schulzufriedenheit 
und dem normverletzenden Verhalten von Schülerinnen und Schülern. Auch 
wenn der Komposition auf Klassenebene häufi g ein stärkerer Einfl uss als je-
ner auf Schulebene zugeschrieben wird (Baumert, Blum & Neubrand, 2004; Dar 
& Resh, 1986), wird hier die Schülerkomposition auf Schulebene fokussiert. Zum 
einen gibt es Hinweise darauf, dass die Komposition auf Schulebene für einige so-
zio-emotionale Merkmale eine entscheidendere Rolle spielt als die entsprechende 
Komposition in der Klasse (Gommans, et al., 2016). Zum anderen betrachten wir 
mit Schulzufriedenheit und normverletzendem Verhalten zwei Merkmale, die sich 
konzeptuell dem Schulklima zuordnen lassen und für deren Entwicklung nicht nur 
unterrichtsinterne Situationen bedeutsam sein dürften.
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Im Einzelnen gehen wir in unserem Beitrag den folgenden zwei Fragestellungen 
nach:

(1) In welchem Zusammenhang steht die leistungs- und herkunftsbezogene 
Zusammensetzung der Schülerschaft einer Schule mit der Entwicklung der Schul-
zufriedenheit und dem normverletzenden Verhalten innerhalb eines Schuljahres? 
Basierend auf den bisherigen Forschungsbefunden nehmen wir an, dass die 
Schulzufriedenheit zunimmt und das normverletzende Verhalten abnimmt, je hö-
her das Leistungsniveau und der mittlere sozioökonomische Status einer Schule 
ist und je weniger Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund auf einer 
Schule sind.

(2) In welchem Zusammenhang steht die sozio-emotionale Zusammensetzung 
einer Schule – operationalisiert über die mittlere Schulzufriedenheit und den 
Anteil von Lernenden mit regelmäßig normverletzendem Verhalten – mit der 
Entwicklung der Schulzufriedenheit und dem normverletzenden Verhalten inner-
halb eines Schuljahres? Wir gehen davon aus, dass die Schulzufriedenheit sich 
umso positiver entwickelt, je höher die Schulzufriedenheit der Schülerinnen und 
Schüler einer Schule im Mittel ausgeprägt ist. In ähnlicher Weise nehmen wir an, 
dass das normverletzende Verhalten umso mehr steigt, je mehr Schülerinnen und 
Schüler einer Schule regelmäßig normverletzendes Verhalten zeigen.

4.  Methode

4.1  Stichprobe

Die vorliegende Studie basiert auf Daten von 2913 Schülerinnen und Schülern, 
die im Rahmen einer längsschnittlich angelegten Multikohortenstudie in der 
Stadt Berlin (für weiterführende Informationen zur Studie siehe Maaz, Baumert, 
Neumann, Becker & Dumont, 2013; Neumann, Becker, Baumert, Maaz & Köller, 
2017), zu Schuljahresbeginn der neunten und zehnten Jahrgangsstufe (in den 
Schuljahren 2010/11 sowie 2011/12) befragt wurden. Die Schülerinnen und 
Schüler stammten aus 116 Schulen, darunter 29 Hauptschulen, 23 Realschulen, 
35 Gesamtschulen und 29 Gymnasien. Im Durchschnitt wurden 25 Lernende pro 
Schule untersucht. Die Stichprobenziehung erfolgte nach einem mehrstufi g strati-
fi zierten, randomisierten Clusterdesign, wobei zunächst Schulen innerhalb der ver-
schiedenen Schulformen und in einem weiteren Schritt Neuntklässlerinnen und 
Neuntklässler innerhalb von Schulen gezogen wurden.

4.2  Instrumente

Schulzufriedenheit. Die Schulzufriedenheit wurde zu beiden Messzeitpunkten über 
jeweils vier Items gemessen (Beispielitem: „In unserer Schule fühle ich mich wohl.“, 
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zu beantworten auf einer vierstufi gen Likert-Skala von 1 = stimmt überhaupt nicht, 
2 = stimmt eher nicht, 3 = stimmt etwas bis 4 = stimmt völlig; in Anlehnung 
an Bos et al., 2016), die anschließend gemittelt wurden. Die resultierende me-
trische Skala wies sowohl in der neunten als auch in der zehnten Jahrgangsstufe 
eine zufriedenstellende interne Konsistenz auf (Cronbachs α9. Jgst. = .83, Cronbachs 
α10. Jgst. = .86). Die Intraklassenkorrelation lag bei ICC = .06 (9. Jgst., p < .001, 
Designeff ekt: 2.44) und ICC = .07 (10. Jgst., p < .001, Designeff ekt: 2.68). In den 
Analysen wurde die Schulzufriedenheit als latente Variable modelliert.

Normverletzendes Verhalten. Für die Erfassung des normverletzenden Ver-
haltens wurden die Lernenden zu beiden Messzeitpunkten gefragt, ob sie schon ein-
mal Schuleigentum zerstört, eine Rempelei begonnen, mit einer Lehrperson gestrit-
ten oder wegen einer Störung einen Klassenbucheintrag bekommen haben (jeweils 
zu beantworten anhand einer Likert-Skala mit den fünf Häufi gkeitsabstufungen 
1 = noch nie, 2 = schon einmal, 3 = ab und zu [alle paar Wochen], 4 = regelmäßig 
[ungefähr einmal die Woche] und 5 = häufi ger [mehrmals die Woche]). Aufgrund 
der rechtsschiefen Verteilung der Angaben wurden die vier Items in eine dicho-
tome Variable transformiert, wobei Lernenden der Wert 1 zugewiesen wurde, die 
bei mindestens einer der vier normverletzenden Verhaltensweisen angaben, sich 
regelmäßig oder häufi ger normverletzend zu verhalten, d. h. deren Wert hier bei 
mindestens 4 lag. Dies traf auf 15.4 % der Schülerinnen und Schüler in der neun-
ten Jahrgangsstufe und 17.1 % in der zehnten Jahrgangsstufe zu. Diese kriti-
sche Schwelle wurde gewählt, da einzelne normverletzende Verhaltensweisen im 
Jugendalter durchaus üblich sind und nur bei regelmäßig auftretenden normver-
letzenden Verhaltensweisen von problematischem Verhalten gesprochen werden 
kann.1 Gemäß der ICCs gingen 8 % (9. Jgst., p < .001, Designeff ekt: 2.92) bzw. 9 % 
(10. Jgst., p < .001, Designeff ekt: 3.16) der Varianz im normverletzenden Verhalten 
auf Unterschiede zwischen Schulen zurück.

Durchschnittsleistung. Zur Erfassung der Durchschnittsleistung wurde eine la-
tente Variable aus den Ergebnissen standardisierter Leistungstests zur Mathe-
matik-, Deutsch- und Naturwissenschaftskompetenz gebildet. Die Aufgaben der in 
der neunten Jahrgangsstufe eingesetzten Leistungstests stammten aus der PISA-
Studie 2006 (Prenzel et al., 2007, 2008). Als Leistungstestscores dienten Plausible 
Values (PV; Mislevy, Beaton, Kaplan & Sheehan, 1992; Wu, 2005), die über ein 
probabilistisches Item-Response-Modell skaliert wurden (Rasch, 1960).

Sozioökonomischer Status der Eltern. Als Indikator für die sozioökonomische 
Herkunft wurde aus den Angaben der Lernenden zur derzeitigen Berufstätigkeit 
ihrer Eltern der International Socio-Economic Index gebildet (ISEI; Ganzeboom, 
de Graaf & Treiman, 1992). Für die Analysen wurde der jeweils höhere sozioöko-
nomische Status der beiden Elternteile herangezogen (HISEI). In der untersuch-
ten Stichprobe wiesen die Familien der Schülerinnen und Schüler im Durchschnitt 

1 Auch auf Basis des Anteils von Lernenden mit regelmäßig normverletzendem Verhalten 
pro Schule, der im Durchschnitt bei 18.6 % in der neunten und 20.0 % in der zehnten 
Jahrgangsstufe lag, schien dieser Cut-Off -Wert inhaltlich sinnvoll.
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einen mittleren sozioökonomischen Status auf (M = 45.63, SD = 20.97; bei einem 
möglichen Wertebereich von 16 bis 90).

Zuwanderungshintergrund. Aus den Angaben der Schülerinnen und Schüler 
zum Geburtsland ihrer Eltern wurde eine dichotome Variable zur Erfassung des 
Zuwanderungshintergrunds gebildet, die angibt, ob mindestens ein Elternteil 
in einem anderen Land als Deutschland geboren wurde. Dies traf auf 52.8 % der 
Lernenden in der untersuchten Stichprobe zu.

Kompositionsmerkmale. Die Durchschnittsleistung, der HISEI, der Zuwande-
rungs hintergrund sowie die beiden sozio-emotionalen Merkmale Schul zufrieden-
heit und normverletzendes Verhalten wurden durch Aggregation auf Schulebene 
als Kompositionsmerkmale betrachtet. Dazu wurde jeweils die mittlere Ausprägung 
des Merkmals auf Schulebene berechnet. Ausnahmen bilden die zuwanderungs-
bezogene Zusammensetzung der Schule und die Zusammensetzung hinsichtlich 
des normverletzenden Verhaltens, die den prozentualen Anteil an Lernenden mit 
Zuwanderungshintergrund pro Schule bzw. den prozentualen Anteil an Lernenden, 
die sich regelmäßig normverletzend verhielten, darstellen. Zwischen den berück-
sichtigten Kompositionsmerkmalen bestanden mittlere bis hohe Korrelationen (sie-
he Tabelle 1).

Tabelle 1:  Korrelationsmatrix der betrachteten Variablen auf Schulebene

Variablen (1) (2) (3) (4)

(1) Durchschnittsleistung 9. Jgst. 1

(2) HISEI -.90*** 1

(3) Zuwanderungshintergrund -.66*** -.68*** 1

(4) Schulzufriedenheit 9. Jgst. -.57*** -.55*** -.34*** 1

(5) Normverl. Verh. 9. Jgst. -.71*** -.63*** -.42*** -.52***

Anmerkungen. Jgst. = Jahrgangsstufe. Standardisierte Koeffi  zienten.
***p < .001.

Schulform. Es wurden drei Dummy-Variablen generiert, die jeweils indizieren, ob 
die Lernenden eine Realschule, eine Gesamtschule oder ein Gymnasium besuchten. 
Die Hauptschule diente dabei als Referenzgruppe.

Geschlecht. Als Kontrollvariable auf Schülerebene wurde das Geschlecht der 
Lernenden berücksichtigt. Die Angaben der Schülerinnen und Schüler wurden mit 
1 für Mädchen (46.1 %) und 0 für Jungen kodiert.
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4.3  Analysestrategie

Für die Schätzung der Kompositionseff ekte auf die individuelle Schulzufriedenheit 
und das individuelle normverletzende Verhalten wurden Mehrebenenanalysen 
im Sinne eines latent-manifesten Ansatzes (Marsh et al., 2009) in Mplus 7.11 
(Muthén & Muthén, 1998–2010) mit Schülerinnen und Schülern auf Ebene 1 
und mit Schulen auf Ebene 2 spezifi ziert. Als State-of-the-Art-Methode bei 
Kompositionsanalysen werden sogenannte partiell latente und doppelt latente 
Modellierungen angesehen (Lüdtke, Marsh, Robitzsch & Trautwein, 2011; Lüdtke 
et al., 2008; Marsh et al., 2009; Marsh et al., 2012), bei denen entweder nur die 
Individualmerkmale und/oder die aggregierten Kontextmerkmale latent mo-
delliert werden oder beide. Bei der Analyse von Daten mit geringer ICC und ge-
ringer Fallzahl innerhalb der Gruppen, wie in unserem Fall, wird die partiell la-
tente Modellierung empfohlen, d. h. die Korrektur der Messfehler bei manifester 
Modellierung der Kompositionsmerkmale (latent-measurement/manifest-aggre-
gation; Lüdtke et al., 2011).

Für die Schätzung der Kompositionseff ekte auf die dichotomisierte Variable 
des normverletzenden Verhaltens wurden im Gegensatz zu üblichen Konventionen 
keine logistischen Regressionen verwendet, da hier Koeffi  zienten über verschie-
dene geschachtelte Modelle hinweg nicht direkt vergleichbar sind (Best & Wolf, 
2012; Karlson et al., 2012; Mood, 2010). Aus diesem Grund wurden lineare 
Wahrscheinlichkeitsmodelle geschätzt, deren Koeffi  zienten als Veränderungen der 
Wahrscheinlichkeit, dass die abhängige Variable die Ausprägung 1 annimmt, inter-
pretiert werden können (vgl. Woolridge, 2010).

Entsprechend der Defi nition von Kompositionseff ekten nach Harker und Tymms 
(2004) wurde der Eff ekt eines auf Schulebene aggregierten Individualmerkmals 
zu Beginn der neunten Jahrgangsstufe unter Kontrolle des gleichen Merkmals auf 
Individualebene auf das gleiche Merkmal zu Beginn der zehnten Jahrgangsstufe 
bzw. auf ein weiteres Individualmerkmal zu Beginn der zehnten Jahrgangsstufe 
untersucht. Bei Letzterem wurde immer auch der Ausgangswert der abhängi-
gen Variable zu Beginn der neunten Jahrgangsstufe kontrolliert. Dieser Logik fol-
gend wurden für die erste Fragestellung sowohl für Schulzufriedenheit als auch 
für normverletzendes Verhalten jeweils drei Kompositionsmodelle geschätzt: der 
Kompositionseff ekt der mittleren Schulleistung (Modell 1a in Tabelle 2 und Tabelle 
3), des mittleren HISEIs (Modell 2a in Tabelle 2 und Tabelle 3) und des Anteils an 
Lernenden mit Zuwanderungshintergrund an der Schule (Modell 3a in Tabelle 2 
und Tabelle 3).
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Für die zweite Fragestellung wurde der Kompositionseff ekt der mittleren Schul-
zufrieden heit auf die individuelle Schulzufriedenheit (Modell 4a in Tabelle 2) so-
wie der Kompositionseff ekt des Anteils an Lernenden an der Schule mit regelmäßig 
normverletzendem Verhalten auf das individuelle normverletzende Verhalten mo-
delliert (Modell 4a in Tabelle 3). Um zusätzlich für mögliche Eff ekte der Schulform 
zu kontrollieren, wurden in den Modellen mit der Kennzeichnung b die Schulform-
Dummys aufgenommen. Eine noch strengere Prüfung der Kompositionseff ekte 
fand in den Modellen mit der Kennzeichnung c statt, in denen zusätzlich zur 
Schulform die leistungs- und herkunftsbezogenen Kompositionsmerkmale als 
Kontrollvariablen spezifi ziert wurden. In den Tabellen werden standardisier-
te Kompositionseff ekte angegeben, d. h. die Eff ekte auf Schulformebene wurden 
in Relation zur totalen Varianz geschätzt, da Mplus die Koeffi  zienten in latenten 
Modellierungen nur separat für beide Ebenen ausgibt, jedoch nicht für Eff ekte 
zwischen den Ebenen (Marsh et al., 2009). Für jeden Kompositionseff ekt wurden 
Eff ektstärken nach dem Ansatz von Marsh et al. (2009, 2012) wie folgt berechnet:

(1)

wobei ß den unstandardisierten Regressionskoeffi  zienten des Kompositionseff ekts
 darstellt,    die Residualvarianz und    die Within-Varianz der Kri teriums-
variable. Sie sind entlang der Richtwerte nach Cohen (1988) zu interpretieren.

Der Anteil fehlender Werte variierte zwischen 0.0 % (Geschlecht) und 38.1 % 
(HISEI). Die fehlenden Werte wurden mittels multipler Imputationen mit dem 
Ansatz der Multivariate Imputation by Chained Equations (MICE; van Buuren & 
Oudshoorn, 1999) geschätzt, der im Programm R implementiert ist. Die Schulform 
wurde dabei als eine der Prädiktorvariablen für die Schätzung fehlender Werte ein-
bezogen. So entstanden fünf imputierte Datensätze, die gemäß der Formel von 
Rubin (1987) in Mplus integriert wurden.

5.  Ergebnisse

Die Fitindizes der geschätzten Modelle lagen innerhalb der idealen Wertegrenzen 
nach Hu und Bentler (1999): Root Mean Square Error of Approximation 
(RMSEA) < .06, Tucker-Lewis Index (TLI) > .95 und Comparative Fit Index 
(CFI) > .95. Lediglich in einigen Modellen zum Eff ekt der leistungs- und her-
kunftsbezogenen Komposition auf individuelles normverletzendes Verhalten lagen 
die TLI- und RMSEA-Werte knapp außerhalb dieser Grenzen. Die χ²-Tests zeig-
ten signifi kante Werte an, was jedoch für hohe Fallzahlen, wie in der vorliegenden 
Untersuchung aufgrund der Stichprobenabhängigkeit der χ²-Statistik, nicht unüb-
lich ist (Hu & Bentler, 1999).
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Tabelle 2:  Mehrebenenmodelle verschiedener Kompositionseff ekte auf die individuelle 
Schulzufriedenheit in der 10. Jahrgangsstufe

AV: Schulzufriedenheit Jahrgangsstufe 10

a  b  c

β (SE) β (SE) β (SE)

Modell 1: mittlere Schulleistung

Schulzufriedenheit 9. Jgst. (Ebene 1) -.53*** (.04) -.53*** (.04) -.54*** (.04)

Durchschnittsleistung 9. Jgst. (Ebene 1) -.01 (.03) -.01 (.03) -.01 (.03)

Kompositionseff ekt der mittleren Schulleis-
tung 9. Jgst. 

-.13** (.04) -.20** (.08) -.27 (.14)

Eff ektstärke des Kompositionseff ekts -.27** (.09) -.42** (.16) -.55 (.29)

Erklärte Varianz (in %) Ebene 1/Ebene 2 30.6/34.9 30.5/47.1 30.7/48.9

Modell 2: mittlerer HISEI

Schulzufriedenheit 9. Jgst. (Ebene 1) -.54*** (.04) -.54*** (.04) -.54*** (.04)

HISEI 9. Jgst. (Ebene 1) -.08** (.03) -.08** (.03) -.08** (.03)

Kompositionseff ekt des 
mittleren HISEI 9. Jgst. 

-.10** (.04) -.08 (.06) -.00 (.08)

Eff ektstärke des Kompositionseff ekts -.20** (.08) -.16 (.11) -.00 (.16)

Erklärte Varianz (in %) Ebene 1/Ebene 2 30.8/35.1 30.7/44.8 30.7/48.9

Modell 3: Anteil an Lernenden mit Zuwanderungshintergrund

Schulzufriedenheit 9. Jgst. (Ebene 1) -.53*** (.04) -.53*** (.04) -.53*** (.04)

Zuwanderungsh. 9. Jgst. (Ebene 1) -.01 (.02) -.01 (.02) -.01 (.02)

Kompositionseff ekt des 
Zuwanderungsh. 9. Jgst. 

-.09** (.03) -.05 (.03) -.06 (.05)

Eff ektstärke des Kompositionseff ekts -.18** (.06) -.11 (.06) -.12 (.10)

Erklärte Varianz (in %) Ebene 1/Ebene 2 30.5/12.7 30.4/40.6 30.7/48.9

Modell 4: mittlere Schulzufriedenheit

Schulzufriedenheit 9. Jgst. (Ebene 1) -.54*** (.04) -.54*** (.04) -.54*** (.04)

Kompositionseff ekt der mittleren 
Schulzufriedenheit 9. Jgst. 

-.08** (.02) -.06* (.03) -.05* (.03)

Eff ektstärke des Kompositionseff ekts -.16** (.05) -.13* (.05) -.11* (.05)

Erklärte Varianz (in %) Ebene 1/Ebene 2 31.5/88.9  31.4/91.6  31.7/91.2

Anmerkungen. a = unter Kontrolle weiterer Schülermerkmale (Geschlecht, HISEI, Zuwanderungs hinter-
grund, Durchschnittsleistung); b = unter zusätzlicher Kontrolle der Schulform; c = unter zusätzlicher 
Kontrolle leistungs- und herkunftsbezogener Kompositionsmerkmale. Jgst. = Jahrgangsstufe. 
Standardisierte Koeffi  zienten. 
*p < .05. **p < .01. ***p < .001.
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Tabelle 3:  Mehrebenenmodelle verschiedener Kompositionseff ekte auf das individuelle 
normverletzende Verhalten in der 10. Jahrgangsstufe

AV: Normverletzendes Verhalten Jahrgangsstufe 10

a  b  c

β (SE) β (SE) β (SE)

Modell 1: mittlere Schulleistung

Normverletzendes Verh. 9. Jgst. (Ebene 1) -.36*** (.03) -.36*** (.03) -.37*** (.03)

Durchschnittsleistung 9. Jgst. (Ebene 1) -.07** (.03) -.07** (.03) -.07** (.02)

Kompositionseff ekt der mittleren 
Schulleistung 9. Jgst. 

-.19*** (.05) -.04 (.05) -.05 (.07)

Eff ektstärke des Kompositionseff ekts -.40*** (.11) -.09 (.10) -.10 (.14)

Erklärte Varianz (in %) Ebene 1/Ebene 2 17.1/53.8  17.1/61.5  17.5/29.2

Modell 2: mittlerer HISEI

Normverletzendes Verh. 9. Jgst. (Ebene 1) -.36*** (.03) -.37*** (.03) -.37*** (.03)

HISEI 9. Jgst. (Ebene 1) -.01 (.03) -.01 (.03) -.01 (.03)

Kompositionseff ekt des mittleren 
HISEI 9. Jgst. 

-.07 (.13) -.04 (.03) -.01 (.04)

Eff ektstärke des Kompositionseff ekts -.14 (.27) -.09 (.06) -.03 (.08)

Erklärte Varianz (in %) Ebene 1/Ebene 2 17.6/6.4  17.5/28.2 17.5/29.2

Modell 3: Anteil an Lernenden mit Zuwanderungshintergrund

Normverletzendes Verh. 9. Jgst. (Ebene 1) -.37*** (.03) -.36*** (.03) -.36*** (.03)

Zuwanderungsh. 9. Jgst. (Ebene 1) -.02 (.02) -.02 (.02) -.02 (.02)

Kompositionseff ekt des Zuwanderungsh. 
9. Jgst. 

-.11*** (.02) -.06 (.04) -.03 (.05)

Eff ektstärke des Kompositionseff ekts -.23*** (.05) -.12 (.08) -.05 (.10)

Erklärte Varianz (in %) Ebene 1/Ebene 2 17.7/18.9  17.6/32.8  17.6/29.5

Modell 4: Anteil an Lernenden mit normverletzendem Verhalten

Normverletzendes Verh. 9. Jgst. (Ebene 1) -.37*** (.03) -.37*** (.03) -.37*** (.03)

Kompositionseff ekt des normverletzenden 
Verh. 9. Jgst. 

-.12*** (.02) -.09** (.03) -.07* (.03)

Eff ektstärke des Kompositionseff ekts -.24*** (.03) -.19** (.06) -.14* (.06)

Erklärte Varianz (in %) Ebene 1/Ebene 2 17.6/60.4  17.5/51.0  17.6/60.1

Anmerkungen. a = unter Kontrolle weiterer Schülermerkmale (Geschlecht, HISEI, Zuwanderungshinter-
grund, Durchschnittsleistung); b = unter zusätzlicher Kontrolle der Schulform; c = unter zusätzlicher 
Kontrolle leistungs- und herkunftsbezogener Kompositionsmerkmale. Standardisierte Koeffi  zienten. 
Jgst. = Jahrgangsstufe.
*p < .05. **p < .01. ***p < .001.
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5.1  Der Eff ekt der leistungs- und herkunftsbezogenen 
Zusammensetzung der Schule auf Schulzufriedenheit 
und normverletzendes Verhalten

Im Rahmen der ersten Fragestellung wurde untersucht, ob die leistungsbezoge-
ne, soziale und zuwanderungsbezogene Schülerzusammensetzung einer Schule 
einen Eff ekt auf die individuelle Entwicklung der Schulzufriedenheit (Tabelle 2, 
Modelle 1, 2 und 3) und des normverletzenden Verhaltens (Tabelle 3, Modelle 1, 2 
und 3) ausübt.

Wie aus Tabelle 2 hervorgeht, fand sich bezüglich der leistungs bezogenen und 
sozialen Schülerzusammensetzung ein positiver Kom positions eff ekt (Modell 1a: 
β = .13, p < .01; Modell 2a: β = .10, p < .01) und bezüglich der zuwanderungsbe-
zogenen Schülerzusammensetzung ein negativer Kompositionseff ekt auf die indi-
viduelle Schulzufriedenheit (Modell 3a: β = -.09, p < .01). Das heißt, bei gleicher 
Durchschnittsleistung in der neunten Jahr gangsstufe waren Lernende nach einem 
Schuljahr zufriedener mit der Schule, je leistungsstärker die Schule war, die sie be-
suchten. Des Weiteren waren die Lernenden nach einem Schuljahr zufriedener mit 
der Schule, je höher der durchschnittliche HISEI war und je geringer der Anteil an 
Lernenden mit Zuwanderungshintergrund war.

Während sich der Eff ekt der mittleren Schulleistung auch unter Kontrolle 
der Schulform zeigte (Modell 1b: β = .20, p < .01), waren die Eff ekte der sozia-
len und zuwanderungsbezogenen Zusammensetzung bei Kontrolle der Schulform 
statistisch nicht länger signifi kant (Modell 2b), bzw. verfehlten knapp das 
5 %-Signifi kanzniveau (Modell 3b). Unter Kontrolle der beiden herkunftsbezogenen 
Kompositionsmerkmale verfehlte auch der leistungsbezogene Kompositionseff ekt 
knapp das 5 %-Signifi kanzniveau.

Für die Entwicklung des individuellen normverletzenden Verhaltens zeig-
te sich bezüglich der leistungsbezogenen Schüler zusammensetzung ein negativer 
Kompositionseff ekt (Tabelle 3, Modell 1a: β = -.19, p < .001) und bezüglich der zu-
wanderungsbezogenen Schüler zusammensetzung ein positiver Kompositionseff ekt 
auf das individuelle normverletzende Verhalten (Modell 3a: β = .11, p < .001). Bei 
Kontrolle der Schulform waren diese Eff ekte jedoch nicht länger signifi kant.

5.2  Schulzufriedenheit und normverletzendes Verhalten als 
Kompositionsmerkmale 

Im Rahmen der zweiten Fragestellung wurde untersucht, ob Schulzufriedenheit 
und normverletzendes Verhalten als Kompositionsmerkmale einen Eff ekt auf die 
Entwicklung des entsprechenden Merkmals auf Individualebene hatten.

Es zeigte sich, dass die durchschnittliche Schulzufriedenheit der Mit schüle-
rinnen und Mitschüler in der neunten Jahrgangsstufe einen positiven Eff ekt auf 
die individuelle Schulzufriedenheit in der zehnten Jahrgangsstufe hatte, unabhän-
gig davon, wie hoch die vorherige eigene Schulzufriedenheit war (Tabelle 2, Modell 
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4a: β = .08, p < .01). Dieser Eff ekt blieb auch unter Kontrolle der Schulform und 
leistungs- und herkunftsbezogener Kompositionsmerkmale statistisch signifi kant 
(Modell 4c: β = .05, p < .05).

Wie in Modell 4a in Tabelle 3 ersichtlich, hatte der mittlere Anteil an Lernenden 
an der Schule, die sich regelmäßig normverletzend verhielten, über das eigene 
vorherige Niveau an normverletzendem Verhalten hinaus einen positiven Eff ekt 
auf das individuelle normverletzende Verhalten (Tabelle 3, Modell 4a: β = .12, 
p < .001). Auch unter Kontrolle der Schulform sowie leistungs- und herkunfts-
bezogener Kompositionsmerkmale blieb dieser Eff ekt statistisch signifi kant (Modell 
4c: β = .07, p< .05).

6. Diskussion

Ziel des vorliegenden Beitrags war die Erweiterung der empirischen Erkenntnisse 
über Kompositionseff ekte um sozio-emotionale Variablen am Beispiel von Schul-
zufrieden heit und normverletzendem Verhalten.

6.1  Leistungs- und herkunftsbezogene Kompositionseff ekte 
auf individuelle Schulzufriedenheit und normverletzendes 
Verhalten

Bezüglich der ersten Fragestellung zeigte sich, dass Schülerinnen und Schüler nach 
einem Schuljahr von einer höheren Schulzufriedenheit und weniger normverletzen-
dem Verhalten berichteten, je leistungsstärker ihre Mitschülerinnen und Mitschüler 
waren und je weniger einen Zuwanderungshintergrund hatten (bei separater 
Betrachtung der einzelnen Kompositionseff ekte). Zudem zeigten sie eine höhere 
Schulzufriedenheit, je höher der soziale Status der Familien ihrer Mitschülerinnen 
und Mitschüler war. Bei zusätzlicher Berücksichtigung der Schulform blieb hin-
gegen nur der leistungsbezogene Kompositionseff ekt auf die Schulzufriedenheit 
signifi kant. Bei simultaner Betrachtung aller Kompositionseff ekte war auch dieser 
Eff ekt nicht länger signifi kant. Das Verschwinden von Kompositionseff ekten bei si-
multaner Berücksichtigung der Schulform und weiterer Kompositionseff ekte lässt 
auf eine hohe Konfundierung der Variablen schließen.

Unsere Befunde weisen darauf hin, dass der Besuch einer leistungsstärke-
ren Schule im Vergleich zu einer leistungsschwächeren Schule nicht nur günstiger 
für die Leistungsentwicklung sein kann – wie in früheren Studien mehrfach ge-
zeigt (Dumont et al., 2013) – sondern auch für die sozio-emotionale Entwicklung 
wie z. B. die Entwicklung der Schulzufriedenheit. Dass solche erwünschten 
Folgen einer leistungsstärkeren Mitschülerschaft nicht für alle sozio-emotiona-
len Merkmale gelten, ist aus den Befunden zum BFLPE im Hinblick auf das aka-
demische Selbstkonzept (Marsh, Seaton et al., 2008) bekannt. Ob eine leistungs-



Das Ganze ist mehr als die Summe seiner Teile

41JERO, Vol. 12, No. 1 (2020)

starke Mitschülerschaft erwünschte oder unerwünschte Folgen für ein bestimmtes 
sozio-emotionales Merkmal hat, könnte von den jeweils spezifi schen zugrundelie-
genden Mechanismen wie Vergleichsprozesse zwischen Schülerinnen und Schülern, 
Normen in der Schülerschaft, Lehrererwartungen und -handeln sowie der norma-
tiven Kultur der Elternschaft abhängig sein (Baumert et al., 2006; Scharenberg, 
2014).

Analog zu bisherigen Studien zur sozialen Komposition der Klasse auf sozio-
emotionale Merkmale (Hornstra et al., 2014; Scharenberg, 2016) zeigte sich in 
unseren Analysen ein positiver Eff ekt des mittleren sozioökomischen Status an 
der Schule auf die Schulzufriedenheit. Im Hinblick auf den Anteil von Schüle rin-
nen und Schülern mit Zuwanderungshintergrund an der Schule konnten wir je-
doch im Gegensatz zu den Analysen auf Klassenebene von Rjosk et al. (2015) 
und Scharenberg (2016) ungünstige Eff ekte für dieses Kompositionsmerkmal auf 
Schulzufriedenheit oder normverletzendes Verhalten fi nden. Allerdings waren alle 
herkunftsbezogenen Kompositionseff ekte bei Kontrolle der Schulform nicht länger 
signifi kant. 

Insgesamt muss festgestellt werden, dass aufgrund der bislang geringen Anzahl 
von Studien zu Kompositionseff ekten auf sozio-emotionale Schülermerkmale vie-
le Fragen bezüglich der Bedeutung der Schüler zusammensetzung für individuelle 
 sozio-emotionale Merkmale off enbleiben müssen, wie z. B. die Fragen zur jeweils 
adäquaten Analyseebene und zu Wirk mecha nis men.

6.2  Peer Contagion-Eff ekte im Schulkontext bezüglich 
Schulzufriedenheit und normverletzendem Verhalten 

Im Rahmen der zweiten Forschungsfrage, ob auch die mittlere Schulzufriedenheit 
und der Anteil an Lernenden an einer Schule mit regelmäßig normverlet-
zendem Verhalten als Kompositionseff ekte fungieren, ergaben sich positive 
Eff ekte des jeweiligen Kompositionsmerkmals auf die individuelle Entwicklung 
des gleichen Merkmals. Diese Befunde erweitern nicht nur Erkenntnisse zu 
Kompositionseff ekten, sondern auch jene zu sozio-emotionalen Peereinfl üssen. 
Anknüpfend an Studien zu Peer Contagion-Eff ekten, die bisher fast ausschließ-
lich für den außerschulischen Bereich untersucht wurden, konnten wir damit 
auch für den schulischen Bereich zeigen, dass sich jugendliche Peers in ihrem 
Verhalten gegenseitig beeinfl ussen können. Während es sich bei Peers im außer-
schulischen Bereich meist um selbstgewählte Freundschaften handelt, können sich 
Schülerinnen und Schüler nur in eingeschränktem Maß aussuchen, vom wem sie in 
Unterrichts- und Schulsituationen umgeben sind. Im Einklang mit den Befunden 
von Müller et al. (2015) zum Peer Contagion-Eff ekt des mittleren schulischen 
Fehlverhaltens konnten damit auch in der vorliegenden Studie Erkenntnisse für 
nicht selbstgewählte Peergruppen generiert werden. 
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6.3  Limitationen

Für eine adäquate Interpretation der Ergebnisse ist es notwendig, auf Grenzen 
der Studie hinzuweisen und diese zu diskutieren. Generell stellt sich die Frage, 
wie interpretiert werden sollte, dass viele Kompositionseff ekte in den ergänzen-
den Analysen unter Kontrolle der Schulform und weiterer Kompositionsmerkmale 
statistisch nicht mehr signifi kant waren. Damit wird eine grundsätzliche Frage 
berührt: die nach der korrekten Aufnahme von Kontrollvariablen, mit denen 
man sich der Kausalität nähern möchte (Baumert et al., 2006). Werden zu we-
nige Kontrollvariablen berücksichtigt, treten möglicherweise Eff ekte hervor, die 
nur aufgrund von Drittvariablen existieren. Auf der anderen Seite besteht je-
doch auch die Gefahr einer Überkontrolle. Das ist insbesondere dann der Fall, 
wenn Kontrollvariablen mit der interessierenden Prädiktorvariablen hoch kon-
fundiert sind, wie dies in der vorliegenden Studie zwischen der Komposition 
der Schülerschaft und der Schulformzugehörigkeit der Fall ist. Um diese Pro ble-
matik transparent zu machen, wurden bewusst Modelle mit verschiedenen Kon-
trollvariablen spezifi ziert, sodass die Ergebnisse miteinander verglichen wer-
den können. Gleichzeitig muss jedoch betont werden, dass es sich um korrelative 
Zusammenhänge handelt und keine Aussagen zur Kausalität getroff en werden kön-
nen. Somit ist auch die Verwendung des Begriff s ‚Eff ekt‘ im Sinne eines statisti-
schen und nicht eines kausalen Eff ekts zu verstehen.

Darüber hinaus wäre eine Replikation der Analysen auf Klassenebene wert-
voll, da die Klassenebene zumeist als einfl ussreichere Ebene zur Analyse von 
Kompositionseff ekten angesehen wird als die Schulebene (Baumert et al., 2004; 
Dar & Resh, 1986). In einem Vergleich zwischen den Analysen auf Klassen- und 
Schulebene wäre zu prüfen, ob dies ebenfalls für die hier betrachteten Variablen 
gilt, die sich vorrangig auf die Schulumwelt bezogen. Auch Replikationen der 
Studie hinsichtlich weiterer sozio-emotionaler Merkmale wären notwendig, um 
Erkenntnisse über Kompositionseff ekte auf sozio-emotionale Merkmale und von 
sozio-emotionalen Kompositionsmerkmalen aus, systematisch zu erweitern.

Schließlich ist darauf hinzuweisen, dass auf Basis der vorliegenden Befunde 
keine Aussagen über dahinterliegende Wirkmechanismen wie Peer Contagion-
Prozesse getroff en werden können; diese können nur vermutet werden.

6.4  Ausblick 

Anknüpfend an die zuvor genannten Limitationen wäre es wünschenswert, wenn 
sich zukünftige Untersuchungen verstärkt der Frage nach den zugrundeliegenden 
Wirkmechanismen widmen würden. Dazu könnten Schülerinnen und Schüler bei-
spielsweise direkt nach geteilten Werten in der Klasse oder zu den Interaktionen 
untereinander befragt werden, die als Vermittler fungieren könnten. Bei Peer 
Contagion-Eff ekten ist insbesondere zu berücksichtigen, dass nicht alle Peers einen 
gleichwertigen Stellenwert für die Übertragung von Merkmalen haben, sondern 
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vor allem Peers, zu denen ein engerer Bezug besteht, die Ähnlichkeiten aufwei-
sen oder die als individuelles Rollenmodell ausgewählt wurden (Prinstein, 2007). 
Netzwerkanalysen könnten daher die Bedeutung von Kompositionseff ekten und 
Peer Contagion-Eff ekten möglicherweise besser darstellen als Analysen, die den 
Eff ekt der durchschnittlichen Ausprägung eines Merkmals in der Lerngruppe er-
mitteln. Wie die vorliegende Studie zeigt, lohnt es sich, die Schülerschaft dabei 
nicht nur im Hinblick auf das Leistungsniveau und die familiäre Herkunft, sondern 
auch hinsichtlich verschiedener sozio-emotionaler Merkmale zu untersuchen.
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Zusammenfassung
Die vorliegende Studie geht davon aus, dass die Verbesserung der multiprofessio-
nellen Kooperation zum Kernanliegen der Ganztagsschulentwicklung gehört. Die 
Bandbreite an Forschungsergebnissen in diesem Bereich hat in den letzten Jahren 
erheblich zugenommen und mittlerweile wird eine Vielzahl an Aspekten der ganz-
tagsschulischen Praxis als relevant für die Entwicklung von Kooperation angese-
hen. Um deutlicher hervorheben zu können, welche dieser Aspekte von praktischer 
Bedeutung sind, wurden Schulentwicklungsexpertinnen und -experten mehr-
fach dazu befragt, wie – aus ihrer Sicht – die multiprofessionelle Kooperation an 
Ganztagsschulen entwickelt werden kann. Die Auswertung dieses Expertinnen- 
und Expertenwissens mittels Qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring) ergab sechs 
Kategorien: pädagogische Akteure, pädagogische Arbeit im Team, schriftliche 
Vereinbarungen, raum-zeitliche Schnittstellen, Kontextmerkmale sowie Routinen 
des grundständigen Informationsaustauschs.
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Multiprofessional collaboration at all-day schools 
from an experts’ perspective 
A Qualitative Content Analysis

Abstract
The present study starts at the assumption that developing all-day schools is only 
possible, if multiprofessional collaboration amongst practitioners with diff erent 
backgrounds is developed. A vast range of empirical studies is available, yet, it 
seems that studies have emphasized nearly all aspects of all-day schools as be-
ing of major importance for developing better collaboration amongst practition-
ers with diff erent backgrounds. In order to extract the relevant factors, this study 
investigated experts on school development. These experts have been asked how 
multiprofessional collaboration can be developed and their answers were ana-
lyzed using Content Analysis (Mayring). As a result, six major categories could be 
extracted from the data: pedagogical practitioners, pedagogical team-practices, 
written agreements, space and time for collaboration, context, and routines of ex-
changing information. These aspects are described and discussed.

Keywords
All-day school; Multiprofessional collaboration; Experts’ knowledge; School de-
velopment; Qualitative Content Analysis

1.  Einleitung

In Deutschland ist die Ganztagsschule mit 69 % aller schulischen Verwaltungs-
einheiten mittlerweile häufi ger anzutreff en als die Halbtagsschule. Im Ganztag 
angemeldet sind 44 % aller Schülerinnen und Schüler an allgemeinbildenden 
Schulen (KMK, 2019). Die Zahlen der letzten Jahre belegen einen nahezu linea-
ren Ausbautrend hin zu mehr Ganztagsschulen, der voraussichtlich in den nächs-
ten Jahren weiter anhalten wird (Arnoldt, Furthmüller, Kielblock & Gaiser, 
2018). Neben der verlängerten Zeit ist u. a. die Vielfalt des Personals ein beson-
deres Merkmal der Ganztagsschulen (Coelen & Stecher, 2014). Neun von zehn 
Ganztagsschulen geben an, neben den Lehrerinnen und Lehrern auch mit weiterem 
pädagogisch tätigen Personal zu arbeiten (StEG-Konsortium, 2015). Dieses weite-
re Personal umfasst eine Vielfalt unterschiedlicher professioneller Hintergrü nde, 
wie etwa Förderschullehrkräfte, Sozialpädagoginnen und -pädagogen, Heil- und 
Sonderpädagoginnen und -pädagogen, sowie Personen aus gänzlich anderen 
Bereichen (Kielblock & Gaiser, 2017), sodass die Ganztagsschule auch als „multi-
professionelle Organisation“ (Speck, Olk & Stimpel, 2011a) bezeichnet worden ist.

Mit der Zusammenarbeit von pädagogisch Tätigen mit unterschiedlichen pro-
fes sionellen Hintergründen (sog. multiprofessionelle Kooperation) sind eine Viel-
zahl an Erwartungen verbunden, wie etwa die Bereicherung des Angebots oder 
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besondere Anlässe zur Professionalisierung zu schaff en (vgl. Schüpbach, Jutzi & 
Thomann, 2012). Die Verbesserung der multiprofessionellen Kooperation ist daher 
als eine der zentralen Aufgaben der Entwicklung von Ganztagsschulen anzusehen 
(vgl. Dollinger, 2014). Ziel der vorliegenden Studie ist es, Aspekte der ganztags-
schulischen Praxis zu benennen, die als Stellschrauben für die Verbesserung der 
multiprofessionellen Kooperation an Ganztagsschulen angesehen werden können.

2.  Forschungsstand

Im Folgenden wird sich auf den Forschungsstand zum Thema multiprofessionel-
le Kooperation an Ganztagsschulen im deutschsprachigen Raum konzentriert, da 
hinsichtlich der Kooperationskonstellationen und Zielsetzungen von multipro-
fessioneller Kooperation ein sinnvoller Vergleich zu anderen Ländern nur sehr 
eingeschränkt möglich ist. Die intensiven Forschungen zur Kooperation unter 
Lehrkräften (vgl. Buddeberg, Wendt, Hornberg & Bos, 2014; Steinert et al., 2006) 
werden ebenfalls ausgeklammert, da es der vorliegenden Studie ausschließlich um 
die multiprofessionelle Kooperation geht. Nach der Beschreibung der empirischen 
Studien zum Thema wird im darauff olgenden Abschnitt die Forschungsfrage der 
vorliegenden Studie hergeleitet.

2.1  Empirische Studien zum Thema multiprofessionelle 
Kooperation

Lehrerinnen und Lehrer von Ganztagsgymnasien schätzen das gegenseitige 
Verhältnis zwischen ihnen und dem weiteren pädagogisch tätigen Personal als 
„gut“ ein und bringen zum Ausdruck, dass aus ihrer Sicht eine Kultur der gegen-
seitigen Wertschätzung besteht (Gröhlich, Drossel & Winkelsett, 2015). In dersel-
ben Studie fi ndet sich aus Perspektive des weiteren Personals eine ähnlich posi tive 
Einschätzung, wenngleich diese im Vergleich zu den Lehrkräften etwas geringer 
ausfällt (Gröhlich et al., 2015). Auch in anderen Untersuchungen fi ndet sich, dass 
die multiprofessionelle Kooperation als unproblematisch und gewinnbringend be-
zeichnet werden kann (Böttcher, Maykus, Altermann & Liesegang, 2011) und dass 
sich durch die Zusammenarbeit der „pädagogische Blick auf die Kinder“ erwei-
tert sowie die Refl exion des eigenen Handelns verändert (Böttcher et al., 2011). 
Aus Perspektive der Lehrerinnen und Lehrer an Ganztagssekundarschulen schei-
nen die Möglichkeiten, sich abzusprechen und erzieherische Aufgaben an das 
weitere Personal zu delegieren zu einem geringeren Belastungserleben beizutra-
gen (Dizinger, Fussangel & Böhm-Kasper, 2011). Zusammengenommen zeigt sich, 
dass die persönliche Sicht der Beteiligten auf die multiprofessionelle Kooperation 
grundsätzlich positiv zu sein scheint.
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Befunde zum eigentlichen Kooperationsgeschehen und zur Praxis der Zu sam-
men arbeit zeigen, dass sich unterschiedliche Professionen in manchen Situationen 
symmetrisch „entlang professionsspezifi scher Zuständigkeiten“ (Reh & Breuer, 
2012, S. 196) adressieren. Anders ausgedrückt: Sie arbeiten auf Augen höhe, be-
halten dabei aber ihre fachliche Diff erenzierung aufrecht. Andere Ko opera-
tionssituationen ähneln dagegen eher einem „Briefi ng“ seitens der Lehrkraft, was 
als „Positionierung entlang der Allzuständigkeit der Lehrkraft“ (Reh & Breuer, 
2012, S. 196) bezeichnet wird. Dass die Lehrkräfte den weiteren pädagogisch 
Tätigen teils bestimmte Aufgaben und Teilverantwortungen zuteilen, muss nicht 
zwingend der positiven Sicht der Beteiligten auf Kooperation widersprechen – 
diese Hierarchie kann durchaus im gegenseitigen Einvernehmen etabliert sein 
(Böttcher & Maykus, 2014b; Buchna, Coelen, Dollinger & Rother, 2016). Wenn der 
Fokus der Kooperierenden darauf liegt, Führungsansprüche zu vermeiden, dann 
kann dies letztlich dazu führen, dass pädagogisch relevante Entscheidungen auf-
grund persönlicher Präferenzen und nicht aufgrund pädagogischer Erwägungen 
getroff en werden (Breuer, 2011). Insgesamt lassen sich diese Studien so zusam-
menfassen, dass die Praxis und die ablaufenden Prozesse der Kooperation viel-
schichtiger und komplexer sind, als es in Systematisierungsversuchen (etwa von 
Olk, Speck & Stimpel, 2011; Speck, Olk & Stimpel, 2011b) abgebildet werden kann. 
Sicherlich ist aber der Blick auf organisatorische, arbeitsrechtliche und schulkultu-
relle Aspekte des jeweiligen Schulstandorts zu richten (Böttcher & Maykus, 2014a; 
Maykus, 2011).

Einige empirische Studien konnten Hinweise darauf liefern, wie Kooperation 
besser gelingen kann. So hat ein stärker informelles und personalisiertes Schul-
leitungs handeln positive Eff ekte auf die von den Angehörigen des weiteren päda-
gogisch tätigen Personals wahrgenommenen Arbeitsbedingungen und der wahr-
genommenen Qualität innerschulischer Sozialbeziehungen (Steiner & Tillmann, 
2011). Die Partizipation des weiteren pädagogisch tätigen Personals und die 
Intensität der multiprofessionellen Kooperation hängen miteinander zusam-
men und zwar in der Weise, dass sich die strukturelle Einbindung des weiteren 
pädagogisch tätigen Personals positiv auf die berufsgruppenübergreifende Zu-
sammenarbeit auswirkt (Tillmann & Rollett, 2011). Für eine positive Bewertung der 
Zusammenarbeit durch die Lehrkräfte ist es zudem wichtig, dass die Kooperation 
im Schulprogramm verankert ist (Tillmann, 2011).

2.2  Übersichtsstudien und Ableitung der Forschungsfrage

Zusammengenommen belegt der Forschungsstand zum Thema multiprofessionel-
le Kooperation an Ganztagsschulen, dass eine Bandbreite an empirischen Befunden 
vorliegt. Einige referierte Studien betonen die weitestgehend positive persönliche 
Sicht der pädagogisch Tätigen auf multiprofessionelle Kooperation, während ande-
re Studien auf – teils wenig zielgerichtete – Dynamiken in der Kooperationspraxis 
hin weisen. Eher strukturelle Aspekte – wie das Schulleitungshandeln, das Schul-
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programm sowie die strukturelle Eingebundenheit des Personals ins Schulleben – 
erwiesen sich in Studien als Gelingensfaktoren.

Zu einem ähnlichen Ergebnis bzgl. der relevanten Hauptfaktoren kommen 
Schüpbach et al. (2012), die in einer umfangreichen Synthese aus 39 Studien drei 
Haupt kategorien von Gelingensfaktoren herausgearbeitet haben. Erstens sind die 
strukturellen Rahmenbedingungen betont worden, wie etwa die Gelegenheiten 
oder Res sourcen (z. B. regionale Bedingungen, Raum, Zeit). Zweitens wur-
den Merk male des Teams als Gelingensbedingungen für Kooperation genannt, 
so etwa die Rollenverteilung, die Professionalisierung und Teamentwicklung. 
Drittens zählen Schüpbach et al. (2012) auch die zwischenmenschlichen Pro-
zesse zu den Gelingensbedingungen. So beispielsweise die Akzeptanz und Aner-
kennung, die Kommunikation und das individuelle Engagement und Interesse 
der Kooperierenden. Ähnlich unterscheiden Huber, Ahlgrimm und Hader-Popp 
(2012) drei Bereiche von Gelingensbedingungen für Kooperation: den institu-
tionellen (z. B. gemeinsame Ziele), personellen (z. B. Bereitschaft der Akteure) 
und orga nisationskulturellen (z. B. Arbeitsklima) Bereich. Holtappels, Krinecki 
und Menke (2013) hingegen benennen – unter Verweis auf Floerecke, Eibner 
und Pawicki (2011) – fünf Bereiche für eine gelingende Kooperation zwischen 
Schule und außerschulischen Partnern. Den ersten Bereich stellen die kommuni-
kations- und interaktionsbezogenen Gelingensbedingungen dar, welche sich u. a. 
durch Wert schätzung, Vertrauen und dem Agieren auf ‚Augenhöhe‘ auszeichnen. 
Für den zweiten Bereich werden interessensbezogene Gelingensbedingungen ge-
nannt (z. B. gemeinsam geteilte Interessen der Beteiligten), gefolgt von den 
organisations bezogenen Gelingensbedingungen (strukturelle Verankerung güns-
tiger Rahmen bedingungen) als dritten Bereich. Werden im vierten Bereich 
jene Gelingensbedingungen genannt, die sich auf die eigentliche Arbeit bezie-
hen (z. B. kurze Kommunikationswege und fl ache Hierarchien sowie eine größere 
Gestaltungsautonomie), so folgen die klientenbezogenen Gelingensbedingungen im 
fünften und letzten Bereich.

Alle drei Review- bzw. Übersichtsstudien (Holtappels et al., 2013; Huber et al., 
2012; Schüpbach et al., 2012) versuchen ein Gesamtbild für die Entwicklung der 
multiprofessionellen Kooperation zu entwerfen. Leitend ist dabei die Vorstellung, 
dass solche Ausschnitte der pädagogischen Praxis, die in bisherigen (empiri-
schen) Studien erforscht wurden, auch als relevante Zielgrößen anzusehen sei-
en. So wird etwa die individuelle Sicht von allen drei Reviews als mehr oder we-
niger relevanter Bereich der Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation 
betont, da zu diesem Teilbereich entsprechende Forschungen vorliegen. Allerdings 
hat sich in den zuvor genannten empirischen Ergebnissen angedeutet, dass eine 
positive Sicht auf die gemeinsame Arbeit nicht unbedingt mit einer konstruk-
tiven Zusammenarbeit einhergehen muss. Von daher kommt solch umfangrei-
chen Reviews (wie etwa Holtappels et al., 2013; Huber et al., 2012; Schüpbach et 
al., 2012) zwar das Verdienst zu, eine Zusammenfassung des wissenschaftlichen 
Kenntnisstandes zu einem bestimmten Phänomen zu erarbeiten, aber andererseits 
ist für die Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation weiter zu fragen, wie 
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praxisrelevant die identifi zierten Aspekte tatsächlich sind. Um zweifelsfreie Belege 
zur Relevanz aller Aspekte eines Gesamtmodells erhalten zu können, wären um-
fangreiche Wirkungsstudien notwendig.

Wie aufgezeigt, sind die pädagogisch Tätigen in verschiedenen Studien mit 
unterschiedlichen Forschungsdesigns zu Wort gekommen und in Forschungs-
übersichten sind Synopsen des vorliegenden Wissens zum Thema unternommen 
worden. Es scheint allerdings die Perspektive derjenigen wenig im Diskurs re-
präsentiert zu sein, die mit der Entwicklung der Schulen und speziell der multi-
professionellen Kooperation betraut sind. Entsprechend soll mit der vorliegen-
den Studie ein Vorstoß gemacht werden, die zu untersuchenden Bereiche aus der 
Perspektive von Schulentwicklungsexpertinnen und -experten zu beleuchten. Es 
wird im Folgenden davon ausgegangen, dass Personen, die zum einen vielfälti-
ge Erfahrungen aus der eigenen schulbezogenen Praxis mitbringen und zum an-
deren mit der Schul- und Praxisentwicklung seit vielen Jahren betraut sind (im 
Folgenden als ‚Expertinnen- und Experten‘ bezeichnet), ein „Spezialwissen“ 
(Gläser & Laudel, 2009, S. 12) zugesprochen werden kann, das der Komplexität 
der Praxis sowie den Problemen, die in der Praxis auftauchen (können), am bes-
ten Rechnung trägt (Bogner, Littig & Menz, 2014). Als Expertinnen und Experten 
für die Entwicklung von multiprofessioneller Kooperation werden beispielswei-
se Fortbildnerinnen und Fortbildner mit entsprechendem Fokus und entspre-
chender Erfahrung angesehen. Als Expertinnen und Experten gelten beispielswei-
se auch erfahrene Personen aus den Serviceagenturen „Ganztägig lernen“, die mit 
ihrer Expertise die Ganztagsschulentwicklung im jeweiligen Bundesland unterstüt-
zen. In der vorliegenden Studie wird demnach eine Bandbreite an Expertinnen 
und Experten für die Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation dazu be-
fragt, wie die Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation in der Praxis 
auszusehen hat. Ziel dieser Studie ist die Generierung möglichst praxiswirksa-
mer Informationen zur Entwicklung multiprofessioneller Kooperation. Der Rück-
griff  auf eine Personengruppe, welche über konkretes Praxiswissen über die 
Ganz tags schule und deren Entwicklung verfügt, erscheint bereits dadurch zielfüh-
rend. Zugleich ermöglicht das Aufgreifen dieser ‚Stimmen der Praxis‘ den bishe-
rigen Forschungsstand durch eine erfahrungsbasierte Sichtweise zu ergänzen. Die 
Fragestellung der vorliegenden Studie lautet demnach: Welche Bereiche der ganz-
tagsschulischen Praxis sind aus der Sicht von Expertinnen und Experten für die 
Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation von besonderer praktischer 
Bedeutung und wie lassen sich diese Bereiche konkret weiterentwickeln?
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3.  Methode

3.1  Projektkontext

Die vorliegende Studie ist eingebettet in das an der Justus-Liebig-Universität 
Gießen durchgeführte Teilprojekt der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen 
(StEG-Kooperation; 2016–2019; BMBF-gefördert). Ziel des Teilprojekts ist die 
Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation an Ganztagsschulen. Bei der 
hier bearbeiteten Forschungsfrage handelt es sich um eine Ausgangsfragestellung 
des Teilprojekts.

3.2  Eingesetzte Erhebungs- und Auswertungsmethoden

Um die Forschungsfrage bearbeiten zu können, wurde eine qualitativ-explorieren-
de und iterative Vorgehensweise gewählt. Die Datenerhebung der Expertinnen- 
und Expertensicht erfolgte schrittweise und wechselte sich mit Phasen der 
Datenanalyse und Rückspiegelung der vorläufi gen Ergebnisse an die Expertinnen 
und Experten – sprich: einer erneuten Datenerhebung – ab (vgl. detaillierter dazu 
Abschnitt 3.3). Hinsichtlich der Datenerhebung wurden die Expertinnen und 
Experten eingeladen, an einer moderierten Gruppendiskussion (im Folgenden 
auch als ‚Treff en‘ bezeichnet) teilzunehmen, die die Entwicklung der multipro-
fessionellen Kooperation an Ganztagsschulen fokussierte. Da es dabei primär 
um die von den Expertinnen und Experten formulierten Erfahrungen hinsicht-
lich der Entwicklung multiprofessioneller Kooperation geht, erscheint es sinn-
voll, die Materialfülle bereits frühzeitig zu reduzieren (vgl. dazu Mayring, 2002). 
Die im Rahmen der Diskussion von den Expertinnen und Experten eingebrach-
ten Aspekte wurden entsprechend nicht aufgenommen und Wort-für-Wort tran-
skribiert, sondern anhand eines Inhaltsprotokolls mit vereinbarten Regeln festge-
halten. Zwar geht Mayring (2002) hinsichtlich des Protokollierens davon aus, dass 
das Protokoll am Audiomaterial entwickelt wird (sprich: als Datenaufbereitung); 
jedoch scheint nichts Grundsätzliches dagegenzusprechen, das Protokoll anstatt 
der Audioaufnahme zu verwenden. Vorteil des Protokollierens ist es, dass die 
Datenmenge in einem „handhabbaren Umfang“ (Mayring, 2002, S. 97) generiert 
wird und dass sie bereits bei Erhebung auf das Ziel der Studie fokussiert ist.

Das in Form von Protokollen erhobene Datenmaterial enthält die Erfahrungen 
der Expertinnen und Experten hinsichtlich der Entwicklung der multiprofessionel-
len Kooperation in der Praxis, die es im Rahmen der Datenanalyse herauszuarbei-
ten gilt. Um das Datenmaterial hinsichtlich der Inhalte analysieren zu können, 
empfi ehlt sich die Qualitative Inhaltsanalyse (Mayring, 2015; Mayring & Fenzl, 
2014), die im Folgenden angewendet wird. Zur Anwendung kommt u. a. die „in-
duktive Kategorienbildung“ (Mayring, 2015, S. 85ff .), bei der Kategorien „direkt 
aus dem Material in einem Verallgemeinerungsprozess ab[geleitet werden], ohne 
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sich auf vorab formulierte Theorienkonzepte zu beziehen“ (Mayring, 2015, S. 85). 
Diese Methode wurde verwendet, um off en in den Analyseprozess einzusteigen. 
Außerdem wurde die „deduktive Kategorienanwendung“ (Mayring, 2015, S. 97ff .) 
genutzt, um in weiteren Analysedurchgängen die induktiv gewonnenen Kategorien 
kritisch zu prüfen und ggf. anzupassen. Der endgültige Materialdurchgang wurde 
ebenfalls deduktiv gestaltet (vgl. detaillierter dazu Abschnitt 3.3). Gestützt wurde 
die Analyse durch QCAmap (Mayring & Fenzl, 2013). Hierbei handelt es sich um 
eine onlinebasierte Applikation zum Codieren von Textmaterial, die speziell für die 
Anwendung der Mayring’schen Qualitativen Inhaltsanalyse entwickelt wurde.

3.3  Prozeduren

Im ersten Schritt (vgl. Schritt 1 in Tabelle 1) erfolgte die explorierende Analyse 
des ersten Treff ens der Expertinnen und Experten. Das Treff en fand im Sommer 
2016 statt. Wie auch bei den weiteren beiden Treff en, versammelten sich rund 
zehn Personen aus der ganztagsschulischen Praxis in Hessen über einen Zeitraum 
von jeweils vier Stunden.1 Das Hauptkriterium bei der Suche nach geeigneten 
Personen war, dass die Personen über langjährige Erfahrungen mit der Schul- und 
Praxis entwicklung im Bereich der multiprofessionellen Kooperation verfügen soll-
ten. Erste Kontakte in Hessen wurden vom Projektteam recherchiert und einge-
laden. Die von diesen Personen empfohlenen Personen wurden ebenfalls eingela-
den (Schneeballverfahren). Da diese Personen über spezielles Wissen im Bereich 
der Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation verfügten, können sie ent-
sprechend der Beschreibung in Abschnitt 2.2 als Expertinnen und Experten ange-
sehen werden.

Im Rahmen des ersten Treff ens wurde zunächst das Projekt vorgestellt und 
weiterführend die Frage gestellt, wie die multiprofessionelle Kooperation in einer 
Ganztagsschule konkret zu entwickeln sei. Zur Vermeidung einer thematischen 
Verengung, d. h. um den Fokus nicht auf bestimmte Aspekte (bspw. innerschulische 
Stellschrauben) zu lenken, wurde speziell auf einen off enen Frageimpuls geach-
tet. Eine Person aus dem Projekt moderierte die Diskussion und zwei anwesende 
Projektmitarbeitende fertigten separat Protokolle an. Diese wurden im Anschluss 
an das Treff en im Gesamtteam diskutiert und zu einem Gesprächsprotokoll zu-
sammengeführt (im Folgenden „Protokoll I“ genannt). Während das zwei-
te und das dritte Treff en an die vorigen Treff en explizit anknüpfte, war das ers-
te Treff en inhaltlich komplett off en gestaltet. Um dem off enen Frageimpuls auch 
in der Analyse des ersten Treff ens gerecht zu werden, wurde das Protokoll I mit 
einer inhaltsoff enen Methode kodiert, der sog. „induktiven Kategorienbildung“ 
(Mayring, 2015, S. 85ff .). Zwei Autoren dieser Studie leiteten – separat voneinan-
der – Kategorien aus dem Material ab. Das jeweilige Ergebnis der zwei separat ge-

1 Den Expertinnen und Experten sei an dieser Stelle ausdrücklich für ihre Zeit und ihr En-
gagement gedankt!
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wonnenen Kategorienschemata wurde daraufhin im Team diskutiert. Aus diesem 
Diskussions- und Interpretationsprozess ging ein vorläufi ges Kategorienschema 
hervor, das eine Reihe von relevanten Aspekten umfasste: Die übergeordnete 
Gesetzeslage, die strukturellen Bedingungen und Ressourcen des zu betrachtenden 
Ganztagsschulstandorts, unterschiedliche Akteure, innerschulische kooperations-
relevante Richtlinien, die vor Ort bereits bestehende Kooperation, die konkreten 
Arten und Gelegenheiten zu kooperieren und das Ziel der Kooperation.

 Tabelle 1:  Übersicht über die Schritte des Forschungsprozesses

Schritt 1 Schritt 2 Schritt 3 Schritt 4

Datenerhebung 1. Treff en im 
Sommer 2016

2. Treff en im 
Herbst 2016

3. Treff ens im 
Frühjahr 2017

/

Datenmaterial Protokoll I Protokoll II Protokoll III Protokolle I–III

Analyseschritt Induktive 
Kategorien-
bildung

Deduktive 
Kategorien-
anwendung (mit 
Anpassungen)

Deduktive 
Kategorien-
anwendung (mit 
Anpassungen)

Finale 
deduktive 
Kategorien-
anwendung

Im zweiten und dritten Schritt (vgl. Schritt 2 und 3 in Tabelle 1) wurde an die 
Ergebnisse aus dem jeweils davor liegenden Schritt explizit angeschlossen. Es 
wurden in die Treff en kurze Impulse, was aus dem vorigen Treff en gelernt wur-
de, in die weiteren Treff en hineingegeben. Gewissermaßen ermöglichen die weite-
ren Treff en eine Überprüfung und Erweiterung der Inhalte des ersten Treff ens. So 
fand das zweite Treff en im Herbst 2016 und das dritte Treff en im Frühjahr 2017 
statt. Die Datenerhebung erfolgte in gleicher Weise wie beim ersten Protokoll (sog. 
„Protokoll II“ und „Protokoll III“). Daraufhin wurde jeweils das Kategorienschema 
auf die Protokolle II und III – wiederum durch zwei Autoren dieser Studie separat 
voneinander – angewendet (vgl. deduktive Kategorienanwendung; Mayring, 2015, 
S. 97ff .). Insbesondere anhand solcher Passagen, bei denen sich die Kodierenden 
uneinig waren, wurde das Kodierschema kritisch diskutiert und es wurden ggf. not-
wendige Adjustierungen vorgenommen.

Aus den beschriebenen drei Entwicklungsschritten ergaben sich die fi na-
len Kodierrichtlinien, wie sie in Tabelle 2 dargestellt sind. Dieses Kodierschema 
wurde im vierten Schritt (vgl. Schritt 4 in Tabelle 1) deduktiv auf das gesamte 
Protokollmaterial (Protokolle I, II und III) angewendet.
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 Tabelle 2:  Finale Kodierrichtlinien

Kategorientitel Defi nition Kodieren, wenn es …

Kontext Kontext bezeichnet die Rahmenbedin-
gungen, in die der jeweilige Schulstand-
ort eingebettet ist und die die schulische 
Wirklichkeit maßgeblich mit beeinfl us-
sen.

… um Bedingungen und Vorgaben geht, 
deren Qualität nicht im eigentlichen Ein-
fl ussgebiet der Schulstandorte liegt oder 
wenn übergeordnete Akteure angespro-
chen sind.

Akteure Akteure bezeichnen alle Personen, die an 
einem Schulstandort im weitesten Sinne 
pädagogisch tätig sind und somit zumin-
dest potenziell für eine Zusammenarbeit 
in Frage kommen.

… um pädagogisch Tätige sowie um Per-
sonen in leitenden Funktionen an den 
beteiligten Institutionen geht, womit 
entsprechend nicht die Ämter oder die 
Beratung gemeint sind.

Schnittstellen Schnittstellen bezeichnen räumliche und 
zeitliche Gelegenheiten, die für ein reales 
Zusammentreff en von unterschiedlichen 
Akteuren potenziell genutzt werden 
können.

… sich räumliche und/oder zeitliche 
Aspekte der schulischen Organisation 
handelt, die sich aber nicht bloß auf die 
Verfügbarkeit bestimmter einzelner 
Personen beschränkt.

Routinen Routinen bezeichnen den grundständigen 
und absolut notwendigen Informations-
fl uss an einem Schulstandort, der all 
diejenigen erreicht, die es zu einer be-
stimmten Sache zu informieren gilt.

… um einen schnellen und unpersönli-
chen Austausch von Informationen geht; 
wobei es allerdings nicht um die vertiefte 
Zusammenarbeit der pädagogisch Täti-
gen geht.

Schriftliche 
Vereinbarungen

Schriftliche Vereinbarungen bezeichnen 
gemeinsam abgestimmte Festlegungen 
im Hinblick auf die beteiligten Institu-
tionen, die schriftlich fi xiert sowie allen 
zugänglich abgelegt sind und die die 
pädagogische Praxis anleiten.

… um schriftliche Vereinbarungen geht 
(z. B. bzgl. der Akteure, Schnittstellen und 
Routinen), die – zumindest potenziell – 
handlungsrelevant für die pädagogisch 
Tätigen des Schulstandorts sind.

Pädagogische 
Arbeit im Team

Pädagogische Arbeit im Team bezeichnet 
die eigentliche Kooperation der unter-
schiedlichen pädagogisch tätigen Per-
sonen, um die bestmögliche Lernunter-
stützung der Schülerinnen und Schüler zu 
erreichen.

… um die konkrete Praxis der päda-
gogisch Tätigen geht und wenn dabei 
Momente der gemeinsamen Planung und 
Problemlösung im Vordergrund stehen.

4.  Ergebnisse

Die empirische Studie, wie sie im vorigen Abschnitt im Hinblick auf ihre methodi-
sche Anlage skizziert wurde, ermöglicht vertiefende Einblicke in das Expertinnen- 
und Expertenwissen hinsichtlich der Frage, welche ganztagsschulischen Bereiche 
von besonderer praktischer Relevanz für die Entwicklung der multiprofessio-
nellen Kooperation sind und wie diese konkret weiterentwickelt werden kön-
nen. Insgesamt wurden 87 zusammenhängende Passagen codiert. Die Kategorie 
Akteure kommt insgesamt in allen drei Protokollen 25 Mal vor (28.7 % der codier-
ten Passagen) und wird damit am häufi gsten im analysierten Datenmaterial disku-
tiert. Mit 18 Passagen (20.7 %) kommt die pädagogische Arbeit im Team etwas we-
niger häufi g zur Sprache. Die schriftlichen Vereinbarungen (14 Passagen; 16.1 %), 
die räumlich-zeitlichen Schnittstellen (13 Passagen; 14.9 %) sowie der Kontext 



Die Entwicklung multiprofessioneller Kooperation an Ganztagsschulen

57JERO, Vol. 12, No. 1 (2020)

(13 Passagen; 14.9 %) sind – alle drei Protokolle betrachtet – etwa gleich auf. Die 
Routinen des allgemeinen Informationsaustauschs sind mit 4 Passagen (4.6 %) an 
deutlich weniger Stellen thematisiert worden. Im Folgenden werden diese Bereiche 
detaillierter beschrieben.

4.1  Pädagogische Akteure

Als treibende Kraft für schulische Entwicklungsprozesse wurde von den 
Expertinnen und Experten zunächst einmal die Schulleitung angesehen. Im Falle 
von Grundschulen ist die Schulleitung zumeist auch pädagogisch tätig und da-
mit auch in potenzielle Kooperationen selbst eingebunden. Weiterhin wurde 
von den Expertinnen und Experten auf die Herausforderung hingewiesen, wirk-
lich alle pädagogisch Tätigen an Ganztagsschulen für mögliche multiprofessio-
nelle Kooperationen zu gewinnen. Einerseits sei es nötig, dass die pädagogisch 
Tätigen die Vorteile von Kooperationsprozessen (wie etwa von Absprachen, ko-
operativer Unterrichtsplanung oder kooperativer Unterrichtsdurchführung) er-
kennen und dass sie die rechtlichen Grundlagen des pädagogischen Alltags – 
z. B.: Wer ist wofür zuständig? Wer ist für was verantwortlich? – verstehen und 
kennen, um wirklich persönlich kooperationsbereit zu sein. Andererseits wurde 
auch auf rechtliche und arbeitsvertragliche Unterschiede zwischen den Gruppen 
von pädagogisch Tätigen hingewiesen: Es stellt sich die Frage, ob bei den jewei-
ligen Personengruppen die Zeit für Kooperation und Kooperationsplanung zur 
Arbeitszeit gezählt werden kann oder ob diese ggf. gar nicht im jeweiligen Arbeits-
vertrag vorgesehen ist, wie etwa im Falle von stundenweise beschäftigten Personen.

4.2  Pädagogische Arbeit im Team

Hinsichtlich der pädagogischen Arbeit im Team empfehlen die Expertinnen 
und Experten grundsätzlich zu klären, wer eigentlich als Team gilt und wer wel-
che Rolle innerhalb des Teams einnimmt. Dabei ist allerdings zu beachten, 
wie die Expertinnen und Experten besonders hervorkehren, solche Team- und 
Rollenklärungen stets an einen bereits bestehenden Ist-Stand an der jeweiligen 
Schule anzuknüpfen. Die Entwicklung der Kooperation sei entsprechend mit ein-
geschliff enen Kooperationsstrukturen und -praktiken konfrontiert, die ggf. – zu-
mindest bei den ersten Weiterentwicklungsschritten – eher kleinere Spielräume 
zuließen. Da sich die eigentliche pädagogische Arbeit im Team (unter ande-
rem) durch die unmittelbare Kommunikation der Beteiligten auszeichnet, gehen 
die Expertinnen und Experten davon aus, dass verkürzte (z. B. Tür-und-Angel- 
Gespräche) und unpersönliche (z. B. Zettel hinlegen) Kommunikationswege nicht 
als eigentliche Kooperation gelten. Vielmehr empfehlen die Expertinnen und 
Experten, an einer zielgerichteten, ergebnisorientierten und vor allem persönlichen 
Kommunikation zwischen den Beteiligten zu arbeiten. Diese Arbeit im Team, ist 
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an einer gemeinsamen Vision – die es ggf. erst mit allen Beteiligten gemeinsam zu 
entwickeln gilt – zu orientieren, wie die Expertinnen und Experten konstatieren.

4.3  Schriftliche Vereinbarungen

Mit schriftlichen Vereinbarungen meinen die Expertinnen und Experten schrift-
liche Festlegungen an einem Ganztagsschulstandort, die handlungsleitend 
für die gemeinsame pädagogische Praxis der pädagogisch Tätigen sind (z. B. 
Kooperationsvereinbarung). Wie in Abschnitt 4.1, so wird auch hier die Schul-
leitung in besonderer Verantwortung gesehen, Vereinbarungen bzgl. multipro-
fessioneller Kooperation nicht nur zu initiieren, sondern auch schriftlich zu ver-
ankern. Besonders wichtig ist, laut den Expertinnen und Experten, dass die 
Schulleitung dafür Sorge trägt, einen ‚Irrgarten aus Kooperationsvereinbarungen‘ 
zu vermeiden. Gute schriftliche Vereinbarungen klären, was die Vorstellung von 
Kooperation ist, welche Handlungsketten eingehalten werden und gibt Antworten 
auf basale Anforderungen des pädagogischen Alltags (z. B. Wer triff t sich wann 
wo und mit wem?), wie die Expertinnen und Experten herausstellen. Außerdem 
stünden bei besonders entwickelten schriftlichen Vereinbarungen auch die päda-
gogischen Inhalte der Kooperation im Fokus; beispielsweise die Kooperation im 
Hinblick auf grundlegende Themen wie etwa individuelle Förderung, diff erenzier-
ter Unterricht und Bewertung.

4.4  Raum-zeitliche Schnittstellen

Wenn die pädagogisch Tätigen persönlich zusammentreff en sollen, um zu ko-
operieren (vgl. Abschnitt 4.2), dann stellt sich die Frage, welche Räume und wel-
che Zeiten sich dafür fi nden lassen. Dass dies Ganztagsschulen vor ein erhebli-
ches Problem stellt, betonen die Expertinnen und Experten. Nicht selten sei an 
Ganztagsschulen der Unterricht am Vormittag und die Angebote am Nachmittag 
voneinander abgekoppelt, während es aber für die multiprofessionelle Kooperation 
ideal wäre, wenn keine Trennung bspw. zwischen den „zwei Welten“ Hort und 
Schule vorherrschen würde. Raum-zeitliche Schnittstellen für die Kooperation er-
geben sich aber nicht einfach so, wie die Expertinnen und Experten zu bedenken 
geben, sondern sie müssen – vor dem Hintergrund der Realitäten des Ganz tags-
schulstandorts – erarbeitet bzw. geschaff en werden. Das Identifi zieren gemein-
samer Kooperationszeiten sei ein erster wichtiger Schritt, um „formelle Basic-
Zeitfenster“ für die Kooperation zu etablieren, so die Expertinnen und Experten. 
Das Problem des Raums für Kooperation gilt es ebenfalls anzugehen. Die 
Expertinnen und Experten sehen vor allem auch ein Potenzial in der erweiterten 
Nutzung von Räumlichkeiten (z. B. Mehrfachnutzung der Klassenräume).
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4.5  Kontextmerkmale

Die Expertinnen und Experten (aus Hessen; vgl. Abschnitt 3.3) empfehlen, die 
Ganztagsschulentwicklung am Hessischen Qualitätsrahmen für die Profi le ganz-
tägig arbeitender Schulen anzulehnen. Für Ganztagsschulen – mindestens auf 
Steuerungsebene – sei die Kenntnis des Qualitätsrahmens besonders wichtig, um 
Spielräume und Möglichkeiten der Kooperationsentwicklung ausschöpfen zu kön-
nen, so die Expertinnen und Experten. In dieser Weise werden auch die allge-
meine Schulgesetzgebung und weitere Gesetze (z. B. Stichwort: Datenschutz) als 
wichtig zu kennen herausgestellt. Wenn die relevanten Gesetze und sämtliche über-
geordneten Rahmenpapiere nicht der Kooperation dienlich sind, dann – beto-
nen die Expertinnen und Experten – müssen sie verändert werden. Daher sei die 
Entwicklung multiprofessioneller Kooperation auch nur in enger Abstimmung mit 
den übergeordneten Akteuren (z. B. Hochbauamt, staatliches Schulamt, BFZ aus 
dem Einzugsgebiet, Jugendamt, Schulverwaltungsamt, Träger) sinnvoll zu gestal-
ten.

4.6  Routinen des grundständigen Informationsaustauschs

Die Expertinnen und Experten sehen im persönlich-kommunikativen Zu sam-
men arbeiten den Kern der multiprofessionellen Kooperation (vgl. Abschnitt 4.2). 
Allerdings liegt einer derartigen Zusammenarbeit eine viel grundlegendere Ebene 
des Austauschs von fundamentalen Informationen zugrunde, wie die Expertinnen 
und Experten herausstellen. So sei es beispielsweise wichtig, die Information, ob 
vormittags ein Kind krank ist, in geeigneter Form an den Ganztag weiterzuge-
ben. Ähnlich verhält es sich, wenn eine Lehrerin krank ist, die im Ganztag eine 
AG anbietet. Bevor die eigentliche Kooperation verbessert werden kann, stehen 
laut den Expertinnen und Experten zunächst Fragen des Austauschs (z. B. Wie fl ie-
ßen Informationen? Warum gehen Informationen verloren?) im Mittelpunkt der 
Entwicklungen. Hierfür wird ein Plan benötigt, welche Kommunikation wann und 
wo stattfi ndet, sodass deutlich wird, wann der bloße Austausch von Informationen 
nötig und wann mehr gefordert ist, wie etwa ein gemeinsames Treff en bestimmter 
Akteure. Hinzu kommt die Ausarbeitung einer Priorisierung von Routineabläufen 
und Handlungsketten.

5.  Diskussion

Der vorliegende Beitrag ging der Frage nach, welche Bereiche der ganztagsschu-
lischen Praxis aus der Sicht von Expertinnen und Experten für die Entwicklung 
der multiprofessionellen Kooperation von besonderer Bedeutung sind und wie sich 
diese Bereiche konkret weiterentwickeln lassen. Die Qualitative Inhaltsanalyse der 
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durchgeführten Diskussionsrunden mit Expertinnen und Experten ergab sechs 
Kategorien: 1) pädagogische Akteure, 2) pädagogische Arbeit im Team, 3) schrift-
liche Vereinbarungen, 4) raum-zeitliche Schnittstellen, 5) Kontextmerkmale und 
6) Routinen des grundständigen Informationsaustauschs. Zu jedem der sechs 
Aspekte konnten reichhaltige und praxisrelevante Beschreibungen herausge-
arbeitet werden. Jeder Aspekt konnte zudem in Unteraspekte gegliedert wer-
den, die nicht bloß für die Entwicklung der Praxis relevant sein dürften, sondern 
auch genutzt werden könnten, um die sechs Aspekte tiefergehend für empirische 
Forschungsprojekte zu spezifi zieren. Auch für eine theoretische Betrachtung dieses 
Problembereichs dürfte die vorliegende Studie einige Impulse bieten. Expertinnen 
und Experten systematisch einzubeziehen, hebt die vorliegende Studie von bisheri-
gen Studien ab (vgl. Abschnitt 2), die hauptsächlich auf qualitativen und quantita-
tiven Befragungen von Praktikerinnen und Praktikern sowie auf Literatursynthesen 
fußen.

Das Ergebnis, zur Stärkung der multiprofessionellen Kooperation die pädago-
gischen Akteure selbst in den Blick zu nehmen (vgl. Abschnitt 4.1), fi ndet sich als 
grundsätzlicher Hinweis auch in anderen Studien. So ist etwa die Bedeutung der 
Schulleitung für die Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation betont wor-
den (Steiner & Tillmann, 2011). Für eine Verbesserung der multiprofessionellen 
Kooperation sei zudem wichtig, die Vorteile von Kooperationsprozessen zu erken-
nen, was bspw. bei Huber et al. (2012) den personellen Gelingensbedingungen zu-
geordnet ist. Viele der Erkenntnisse hinsichtlich der pädagogischen Akteure, die 
aus der vorliegenden Studie hervorgehen, spiegeln den allgemeinen Kenntnisstand 
wider (vgl. dazu Abschnitt 2). Allerdings ist herauszustellen, dass die Expertinnen 
und Experten betonen, dass die pädagogisch Tätigen Zuständigkeiten und 
Verantwortlichkeiten sowie rechtliche Grundlagen des pädagogischen Alltags ken-
nen müssen, um ihre Spielräume richtig nutzen zu können. Einerseits ist dies aus 
Sicht der Praxis nicht überraschend, andererseits geht dies über die vielfach durch-
geführten Studien, die die individuellen Sichtweisen auf Kooperation abbilden, 
deutlich hinaus. In künftigen Studien könnte beispielsweise das für die multipro-
fessionelle Kooperation wichtige Wissen operationalisiert und pädagogisch Tätige 
entsprechend fortgebildet werden. Zu nennen wären hier beispielsweise rechtliche 
Grundlagen (am jeweils konkreten Ganztagsschulstandort; sprich: ggf. verschie-
dene Träger, ggf. gemeinsam geteilte Infrastruktur, etc.) und die sich daraus er-
gebenden Spielräume. Hinzukommt, dass es wichtig sei, so die Expertinnen und 
Experten, dass die pädagogisch Tätigen die Vorteile von Kooperationsprozessen er-
kennen. Das bedeutet aber auch, dass sich die pädagogisch Tätigen untereinander 
kennen und ihre jeweiligen Stärken gegenseitig kennen. Dieser Bereich, der etwa 
mit Netzwerkanalysen bearbeitbar wäre, ist in aktuellen Forschungsarbeiten kaum 
abgedeckt.

Neben den Akteuren wurde separat dazu die pädagogische Arbeit im Team 
betont, um multiprofessionelle Kooperation zu stärken. Die Expertinnen und 
Experten weisen darauf hin, dass Entwicklungen von Teams stets an einem be-
stehenden Ist-Stand anknüpfen. Entsprechend ist die Entwicklung multiprofes-
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sioneller Kooperation als Schulentwicklungsarbeit vor Ort zu verstehen. D. h., 
Veränderungen hinsichtlich der Rollenverteilungen in Teams seien nicht ein-
fach überzustülpen, sondern gemeinsam Schritt für Schritt zu erarbeiten. Da die 
Expertinnen und Experten die Teamstrukturen und die eigentliche Kommunikation 
der Beteiligten stets zusammen diskutieren, sind im Rahmen der qualitativen 
Inhaltsanalyse daraus keine separaten Kategorien entstanden. Anders wird dies 
etwa von Holtappels et al. (2013 unter Verweis auf Floerecke et al., 2011) darge-
stellt, die u. a. analytisch zwischen Bereichen der Kommunikation/Interaktion 
(z. B. Agieren auf Augenhöhe) sowie der eigentlichen Arbeit (z. B. fl ache Hie rar-
chien) trennen. Ggf. könnte das Ergebnis der vorliegenden Studie künftig dahin-
gehend genutzt werden, speziell die gegenseitige Abhängigkeit zwischen der Kom-
munikation im Team und die gemeinsame pädagogische Kooperation in den Blick 
zu nehmen.

Die schriftlichen Vereinbarungen stellen einen weiteren Entwicklungsbereich 
dar. Wie im Literaturstand referiert, hängt die positive Bewertung der Zusammen-
arbeit durch die Lehrkräfte mit einer im Schulprogramm verankerten Kooperation 
zusammen (Tillmann, 2011). Das Schulprogramm stellt nur eine unter vielen 
Möglichkeiten dar, um schriftlich niederzulegen, wer wann wo mit wem zusam-
menarbeitet (z. B. auch: Ganztagskonzept, Kooperationsvereinbarung). Obwohl dies 
in der Literatur nicht unbekannt ist (vgl. z. B. Dollinger, 2012), und obwohl die im 
Rahmen dieser Studie einbezogenen Expertinnen und Experten die schriftliche 
Rahmung der Kooperation stark betonen, bleibt in bisherigen Studien weitgehend 
ausgeklammert, wie es gelingen soll, dass solche rahmengebenden Papiere wirklich 
praxisrelevant und nicht nur buchstäblich „für die Schublade“ geschrieben werden. 
Dies stellt einen Ansatzpunkt für künftige empirische Forschungen dar.

Interessant ist, dass die raum-zeitlichen Schnittstellen und die Kontext-
merk male jeweils – separat voneinander – so intensiv von den Expertinnen und 
Experten diskutiert wurden, dass hieraus zwei Kategorien gebildet werden konn-
ten. Während erstere die konkreten schulischen Bedingungen meint, die ent-
sprechend von der einzelnen Schule in Entwicklungsprozessen verändert werden 
können, so bezeichnet letztere die der schulischen Wirklichkeit vorgelagerte, äu-
ßere Rahmung. Schüpbach et al. (2012) fassen beide Aspekte unter strukturellen 
Rahmenbedingungen zusammen, was nicht von der Hand zu weisen ist, da bei-
de gewissermaßen den ‚Kontext‘ des eigentlichen Kooperationsgeschehens aus-
machen. In der Schulentwicklung bietet es sich jedoch an, jene Aspekte, die im 
potenziellen Veränderungsbereich der Schule liegen, (z. B. Mehrfachnutzung von 
Klassenräumen) separat zu solchen Aspekten aufzuführen, die auf übergeord-
neter Ebene in längerfristigen, politischen Prozessen verändert werden müss-
ten (z. B. Schulgesetzgebung). In diesem Sinne betonten die Expertinnen und 
Experten, dass bei Entwicklungen raum-zeitlicher Schnittstellen die Realitäten des 
Ganztagsschulstandorts mit zu bedenken seien. Dabei geht es nicht zuletzt darum, 
eine größere Ausschöpfung örtlicher Handlungsspielräume zu erreichen (vgl. dazu 
etwa Saalfrank, 2013). Zum Kontext muss an dieser Stelle ergänzt werden, dass 
die einbezogenen Expertinnen und Experten aus Hessen stammen, sodass deren 
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Angaben nur auf diesen Kontext direkt übertragbar sind. Sicherlich ist es möglich, 
anstatt des Qualitätsrahmens ganztägig arbeitender Schulen auch andere länder-
spezifi sche Schulqualitätsrahmen einzusetzen, aber die rechtliche, strukturelle und 
politische Lage kann in anderen Bundesländern abweichend sein. Gewinnbringend 
erscheint es, dass sich Schulen aktiv darum bemühen, ihre jeweiligen, durch den 
Kontext gegebenen, Spielräume zu kennen. Forschungen könnten dabei helfen, die-
se Spielräume aufzudecken. Policy Analysen stellen hierbei ein Potenzial dar, das 
im deutschen Ganztagsschuldiskurs noch so gut wie ungenutzt ist.

Der letzte Punkt betriff t die Routinen des Austauschs. Zwar lässt sich dieser 
Aspekt in den Anweisungen zur Installation kurzer Wege (Holtappels et al., 2013) 
wiederfi nden, aber in der von den Expertinnen und Experten beschriebenen Form 
fi ndet sich dieser Aspekt kaum in bisherigen Forschungen. Der Schwerpunkt liegt 
auf einem geregelten, einem Ablaufschema gleichenden, grundlegenden Austausch, 
der zwischen allen Beteiligten im pädagogischen Alltag reibungslos funktionie-
ren muss, bevor höhere Niveaus multiprofessioneller Kooperation zu erreichen 
sind. Alle mit einer bestimmten Schülerin oder einem bestimmten Schüler betrau-
ten pädagogisch Tätigen sollten etwa Bescheid bekommen, wenn diese Schülerin 
oder dieser Schüler morgens im Sekretariat krankgemeldet wird. Wer aber sind 
diese „alle“ und wer bringt diese Information auf welchem Weg zu wem? Welche 
Vertretungsregelungen treten in Kraft, wenn zentrale Personen der Handlungskette 
verhindert sind? Diese grundlegenden Aspekte der Kooperation sind in Studien, 
die die Zusammenarbeit von Personen mit unterschiedlichen Professionen in den 
Blick nehmen, künftig stärker zu beachten.

Zum Abschluss soll an dieser Stelle noch einmal auf beide Forschungsfragen 
Bezug genommen werden. Zunächst einmal stellte sich die Frage, welche Bereiche 
der ganztagsschulischen Praxis für die Entwicklung der multiprofessionel-
len Kooperation von besonderer Bedeutung sind. Sechs Bereiche konnten durch 
die Analyse identifi ziert werden, nämlich die pädagogischen Akteure, ihre päda-
gogische Arbeit, schriftliche Vereinbarungen, Schnittstellen, der Kontext sowie 
Routinen. Die zweite Frage war, wie sich diese Bereiche konkret weiterentwickeln 
lassen. Hierzu wurden sowohl im Ergebnisteil wie auch in diesem Abschnitt kon-
krete Anweisungen aus den Treff en mit den Expertinnen und Experten herausge-
arbeitet und diskutiert. Dazu gehören Aspekte wie, dass die pädagogisch Tätigen 
Zuständigkeiten und Verantwortlichkeiten sowie rechtliche Grundlagen des päda-
gogischen Alltags kennen müssen, um ihre Spielräume richtig nutzen zu können – 
ein Schritt in Richtung einer Verbesserung der multiprofessionellen Kooperation 
ist entsprechend die Klärung sowie die Vermittlung der rechtlichen Verhältnisse 
vor Ort. Neben diesem Beispiel sollen die Ergebnisse hier nicht in ihrer Bandbreite 
wiederholt werden. Wichtig erscheint allerdings zu betonen, dass die Schritte der 
Entwicklung in eine bestimmte Abfolge gebracht werden könnten und dass die ein-
zelnen Bereiche in einer gewissen Relation und Abhängigkeit zueinander stehen. 
Beides herauszuarbeiten übersteigt allerdings den Rahmen der vorliegenden em-
pirischen Analyse und müsste in künftigen Studien – auch vor dem Hintergrund 
von Modellen der Schulentwicklung – weiterentwickelt werden. Es stellt ein be-
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sonderes Potenzial der vorliegenden Studie dar, erste Grundlagen für diese 
Weiterentwicklung anzubieten.

Neben den dargestellten Potenzialen der vorliegenden Studie, gilt es auf eini-
ge Limitationen einzugehen. Da bislang kaum theoretische Beiträge im Bereich 
der Verbesserung der multiprofessionellen Kooperation an Ganztagsschulen ver-
fügbar zu sein scheinen, die auf konkrete Bereiche der Praxis Bezug nehmen, ist 
die vorliegende Studie im Kern explorativ angelegt. Hinzu kommt das Problem 
der Verallgemeinerbarkeit der Befunde, da lediglich eine kleine Auswahl an 
Expertinnen und Experten aus Hessen einbezogen wurde. Mit der verwende-
ten Datenerhebungsmethode konnten genaue Formulierungen der einzelnen 
Expertinnen und Experten sowie diskursive Aushandlungen während der Treff en 
nicht rekonstruiert werden – falls künftige Studien planen, einen diff erenziellen 
Blick auf das Thema zu werfen, sind sicherlich Mitschnitte per Audio oder ggf. so-
gar per Video ratsam. Außerdem wurden mit der Auswahl an Expertinnen und 
Experten nur bestimmte Perspektiven zugelassen. Die Befragung anderer Akteure 
hätte ggf. zu anderen Schwerpunktsetzungen geführt. Die Ergebnisse dienen also 
primär einer ersten Annäherung an den Problembereich. Weitere theoretische wie 
auch empirische Studien müssen kritisch die Tragfähigkeit der herausgearbeiteten 
Komponenten untersuchen.

Insgesamt betrachtet, liefert der vorliegende Beitrag wichtige Hinweise für die 
Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation an Ganztagsschulen, die – wie 
in der Diskussion deutlich wurde – zum Teil die bisherigen Erkenntnisse unter-
mauern und zum Teil über sie hinausgehen. Somit liefert der vorliegende Beitrag 
einen fundierten Vorschlag, welche Aspekte der multiprofessionellen Kooperation 
an Ganztagsschulen besonders in den Blick zu nehmen sind, wenn es darum ge-
hen soll, diese weiterzuentwickeln. Das Ergebnis der vorliegenden Studie könnte in 
Fortbildungsmaßnahmen und Schulentwicklungen Anwendung fi nden sowie weite-
re empirische Studien anleiten.
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Zusammenfassung1

Der Vorbereitungsdienst gilt als belastende und stressreiche Phase der Lehre r/in -
nen bildung. Begleitet werden angehende Lehrkräfte in dieser Zeit von Aus-
bilder/innen, welche Lernangebote machen aber auch die Leistungen der Lehr-
kräfte im Rahmen von Unterrichtsbesuchen bewerten. Es wurde untersucht, 
inwiefern Merkmale des Feedbackverhaltens der Ausbilder/innen in den Nach-
besprechungen der Unterrichtsbesuche (Lob, Fairness und Transparenz der 
Bewertung, entwicklungsbezogenes Feedback, individuelle Bezugsnorm) Eff ekte 
auf die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) und des Belas-
tungs erlebens angehender Lehrkräfte haben. Hierzu wurden N = 979 Lehrkräfte 
im Vorbereitungsdienst zu Beginn (t1), nach einem Jahr (t2) und vor ihrem 
Prüfungs semester (t3) befragt. Während sich erwartete Zusam men hänge zwi-
schen den Kriteriumsvariablen und den Feedbackmerkmalen der Aus bilder/in-
nen zeigen, konnten weiterführende längsschnittliche Analysen keine Eff ekte 
des Feedbacks auf die Entwicklung der SWE oder die Belastung nachwei-
sen. Stattdessen beeinfl ussen die SWE und besonders das Ausmaß an erleb-
ter Belastung zu Beginn des Vor bereitungs dienstes die spätere Wahrnehmung 
des Feedbackverhaltens der Ausbilder/innen. Gleichzeitig zeigte sich eine stärke-
re korrelative Stabilität der SWE im Gegensatz zum Belastungserleben, für bei-
de Kriterien war zudem eine signifi kante mittlere Zunahme zu verzeichnen. Die 
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Befunde werden abschließend auch vor dem Hinter grund der Förderung berufs-
bezogener Kompetenzen im Studium diskutiert.

Schlagworte
Belastungserleben Lehrkräfte; Selbstwirksamkeitserwartung Lehrkräfte; Referen-
da riat; Feedback Ausbilder/innen

Acquiring self-effi  cacy and reducing emotional 
exhaustion? – Eff ects of teacher educators’ feedback

Abstract
Beginning teachers experience remarkable occupational stress undergoing the 
German teacher preparation program. While they are enrolled in teaching sem-
inars and making fi rst practical experiences in the classroom, they are instruct-
ed by teacher educators. With this study we analyzed whether feedback given by 
teacher educators on instructional quality of the beginning teachers, has substan-
tial eff ects on the development of their self-effi  cacy beliefs and reduction of expe-
rienced emotional exhaustion. For N = 979 beginning teacher’s emotional exhaus-
tion, and self-effi  cacy beliefs were assessed at the beginning, and after the third 
semester of the teacher preparation program, perceived feedback (praise, fairness 
of appraisal, developmental orientation, and individual reference) after one year. 
We found expected increase in self-effi  cacy beliefs and emotional exhaustion, and 
correlations between both criteria and feedback characteristics. But as structur-
al equation models revealed teacher educator’s feedback could not explain chang-
es in self-effi  cacy beliefs or emotional exhaustion. However, beginning teachers’ 
self-effi  cacy beliefs and level of emotional exhaustion had eff ects on the perception 
of teacher educators’ feedback. 

Keywords
Beginning teachers; Self-effi  cacy beliefs; Emotional exhaustion; Feedback

1.  Einführung

Der Vorbereitungsdienst stellt für angehende Lehrkräfte idealerweise eine Lern-
gelegen heit dar, in der sie sich in ihrer Berufsrolle erproben, professionel-
le Kompetenzen erweitern, berufspraktische Erfahrungen zu handlungsrelevan-
tem Wissen verdichten und im Studium erworbene theoretische Wissensbestände 
in Handlungswissen überführen. Zugleich ist die Zeit des Vorbereitungsdienstes 
aber auch durch einen hohen Bewertungsdruck gekennzeichnet: Am Ende steht 
eine Prüfung, das zweite Staatsexamen, die meisten Module im Ausbildungsverlauf 
müssen mit benoteten Prüfungsleistungen abgeschlossen werden, die sich in der 
Regel auf so genannte Unterrichtsproben beziehen (Bölting & Thomas, 2007; 
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Dietrich, 2014; Schubarth, Speck & Seidel, 2007). Der Vorbereitungsdienst hat 
somit den Doppelcharakter einer Lernsituation, in der es vor allem darum geht, 
Kompetenzen zu erweitern und einer Leistungssituation, bei der es darauf an-
kommt, Leistungen zu erbringen und eigene Fähigkeiten unter Beweis zu stellen 
um gute Abschlussnoten zu erzielen. Etliche Studien berichten, dass die Zeit des 
Vorbereitungsdienstes häufi g durch ein hohes Belastungserleben gekennzeichnet 
ist (Christ, van Dick & Wagner, 2004; Drüge, Schleider & Rosati, 2014; Rothland, 
2007).

Ausbilder/innen an den Studienseminaren begegnen den Lehrkräften im Vor-
bereitungsdienst (LiV) in einer Doppelrolle, indem sie Leistungen der LiV bspw. 
im Rahmen von Unterrichtsbesuchen bewerten aber auch beraten und Feedback 
geben während sie ihre professionelle Entwicklung begleiten und unterstüt-
zen. Aus der Forschung zum Mentoring gibt es Hinweise, dass das Feedback von 
Mentor/innen eine wichtige Rolle für die Entwicklung von Referendar/innen bzw. 
Berufsanfänger/innen spielt und sich sowohl auf die Entwicklung von Selbst-
wirksamkeitsüberzeugungen als auch auf das Belastungserleben auswirken kann 
(Hobson, Ashby, Malderez & Tomlinson, 2009; Ingersoll & Strong, 2011; Niggli, 
2005; Wang, Odell & Schwille, 2008). Feedback gilt als wirkungsvoller Ein fl uss-
faktor für das Lernen (Hattie & Timperley, 2007) und Professionalisierung bei an-
gehenden Lehrkräften (Behnke, 2016). So geht Bamberg (2010) davon aus, „dass 
Lern prozesse ohne Feedback nicht gesteuert werden können“ und dass „Feedback 
wichtig ist für die menschliche Entwicklung, für soziale Interaktionen und für insti-
tutionalisierte Lernprozesse“ (ebd., S. 1).

Mit dieser Studie untersuchen wir, ob Merkmale eines prozessbezogenen Feed-
backs durch die Ausbilder/innen in den Unterrichtsnachbesprechungen dazu bei-
tragen können, die erlebte Belastung in dieser Ausbildungsphase zu reduzieren und 
die Entwicklung einer positiven SWE bei LiV zu fördern.

2.  Belastungserleben und Selbstwirksamkeitserwartung 
angehender Lehrkräfte

Mit dem Eintritt in den Vorbereitungsdienst werden die angehenden Lehrkräfte 
Teil zweier verschiedener Institutionen – Ausbildungsschule und Studienseminar 
– mit ihren jeweils spezifi schen Anforderungen, Regeln, Strukturen und Ab-
hängig keiten: Während sie in ihrer Ausbildungsschule häufi g als Mitglieder des 
Kollegiums wahrgenommen werden und eigenverantwortlichen Unterricht durch-
führen, bleiben sie in den Studienseminaren in der Rolle der Auszubildenden.

Verschiedene Studien zeigen, dass die LiV während des Vorbereitungsdienstes 
hoher Belastung ausgesetzt sind (Christ, van Dick & Wagner, 2004; Drüge, 
Schleider & Rosati, 2014). Klusmann, Kunter, Voss und Baumert (2012) konn-
ten für das zweite Vorbereitungsjahr allerdings keine weitere Zunahme des Belas-
tungs erlebens im Vorbereitungsdienst feststellen. Dicke, Holzberger, Kunina-
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Habenicht, Linninger und Schulze-Stocker (2016) berichten sogar von einem 
Abfall des Belastungserlebens zwischen dem Beginn und dem Ende des Vor-
bereitungsdienstes. Der Zeitpunkt der Erfassung des Belastungserlebens während 
des Vorbereitungsdienstes ist keineswegs trivial, da die Anforderungen an die LiV 
im Verlauf der zwei Jahre sehr unterschiedlich sind: Während zu Beginn noch kein 
eigenständiger und bewerteter Unterricht stattfi ndet, ist dies im zweiten und ins-
besondere dritten Halbjahr die zentrale Herausforderung. Im vierten Halbjahr lie-
gen die Prüfungen für das zweite Staatsexamen. Ein mittlerer Abfall der erlebten 
Belastung zum Ende dieser Prüfungsphase ist demnach nicht überraschend.

Die zentrale Herausforderung für die Einstiegsphase in den Lehrer/innenbe-
ruf besteht in der Erlangung von Wirksamkeit im Unterrichtsgeschehen, die sich 
auf der subjektiven Ebene u. a. in einer Stärkung von Selbstwirk sam keits über-
zeu  gungen spiegelt und insbesondere durch die – erfolgreiche – Planung und 
Durch  führung eigenverantwortlichen Unterrichts ermöglicht wird (Day, 2008; 
Fives, Hamman & Olivarez, 2007; Herzog, 2007; Klassen & Chui, 2011). Selbst-
wirk  sam keits erwartung wird defi niert als die subjektive Gewissheit, neue oder 
schwierige An for derungssituationen aufgrund eigener Kompetenz bewältigen zu 
können (Schwarzer & Warner, 2011). Positive SWE ermöglichen angehenden Lehr-
kräften einen positiven Start in den Lehrerberuf mit guten Voraussetzungen für 
Gesunderhaltung und begünstigen die erfolgreiche Weiterentwicklung professionel-
ler Kompetenzen und Zielsetzungen (Cramer, 2012; Holzberger, Philipp & Kunter, 
2013; Schmitz, 1999; Schmitz & Schwarzer, 2000; Tschannen-Moran & Woolfolk 
Hoy, 2007; Woolfolk Hoy & Spero, 2005).

Während diese Sichtweise den Aufbau von Selbstwirksamkeit als Ergebnis des 
Vorbereitungsdienstes fokussiert und nach Bedingungen fragt, die die Stärkung 
von Selbstwirksamkeitsüberzeugungen während des Vorbereitungsdienstes för-
dern, könnte sich Selbstwirksamkeit aber auch schon zu Beginn des Vorberei-
tungs dienstes als wichtiger Faktor erweisen, um diese Ausbildungsphase als 
Lern  gelegen heit zur Weiterentwicklung professioneller Kompetenzen nutzen zu 
können. Selbstwirksamkeit könnte demzufolge Verlauf und Erfolg des Aus bil-
dungs abschnitts im Hinblick auf die Nutzung von Lerngelegenheiten beeinfl us-
sen (Döring-Seipel & Dauber, 2010; Košinár, 2010). Eine ausgeprägte Selbst-
wirk sam keits überzeugung erwies sich auch als protektiver Faktor gegen negative 
Belastungs wirkungen im Lehrerberuf: Lehrkräfte sind zu einem späteren Zeitpunkt 
ihres Berufslebens weniger überfordert und weniger unzufrieden, wenn sie bereits 
im Vorbereitungsdienst über eine ausgeprägte SWE verfügen (Abele, 2011).
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3.  Ausbilder/innen als Feedbackgeber in 
Unterrichtsbesprechungen

Neben den Mentor/innen, die die LiV in erster Linie im Schulalltag begleiten und 
bei der Planung und Durchführung von eigenverantwortlichem Unterricht beraten, 
führen die Ausbilder/innen formalisierte Unterrichtsbesuche durch. Im Anschluss 
an diese Unterrichtsbesuche fi nden Nachbesprechungen des durchgeführten 
Unterrichtes statt, die als wichtige Lerngelegenheiten bereits in der berufsprak-
tischen Ausbildung von Lehramtsstudierenden gelten (Arnold, 2015; Gröschner, 
Schmitt & Seidel, 2013; Niggli, 2005). Sie nehmen breiten Raum in Gesprächen 
zwischen angehenden Lehrkräften und ihren Ausbilder/innen ein und sind damit 
zentrales Element in der Ausbildungsbeziehung: „Das Reden über Unterricht ist für 
das Lernen von Lehrpersonen grundlegend“ (Staub, Waldis, Futter & Schatzmann, 
2014, S. 337).

Die lernförderliche Wirkung des in solchen Gesprächen erhaltenen Feedbacks 
hängt von verschiedenen, miteinander interagierenden Bedingungen ab: auf 
Seiten des Feedbackgebers von der Art, wie Feedback gegeben wird und auf Seiten 
des Feedbacknehmers von der (Bereitschaft zur) Annahme und Nutzung des 
Feedbacks. Zur Annahme und Nutzung von Feedback führte Behnke (2016) eine 
Studie durch, die LiV zu ihrem Umgang mit Feedback befragte. Im Fokus standen 
die persönlichen Voraussetzungen, die zu Akzeptanz bzw. Ablehnung von Feedback 
führten. In den Ergebnissen zeigte sich für die beiden Variablen Kontrollerleben 
und Selbstsicherheit, die eine konzeptuelle Nähe zum Konstrukt Selbstwirksamkeit 
aufweisen, ein positiver Zusammenhang zum konstruktiven Umgang mit Feedback. 
Die Wahrnehmung von Kontroll- und Einfl ussmöglichkeiten war mit einem kon-
struktiven Umgang mit Feedback – auch negativem – verbunden, mit einer posi-
tiven Einstellung zu Feedback und einer besseren Bewertung des Feedbacks 
der Ausbilder. Die Autorin schließt daraus, dass eine Stärkung von Kontroll- 
und Wirksamkeitsüberzeugungen die konstruktive Nutzung von Feedback als 
Lerngelegenheit für die eigene Kompetenzentwicklung begünstigen sollte, wäh-
rend gering ausgeprägte Wirksamkeitsüberzeugungen eine Abwehr beziehungs-
weise Abwertung von Feedback wahrscheinlicher machen. Auch wenn diese 
Interpretation durchaus plausibel erscheint, wird sie durch die Daten der Studie 
(korrelative Daten, querschnittliches Design) nur unzureichend gestützt, so dass 
weiterhin Forschungsbedarf zu der Frage nach den Einfl üssen von bestehenden 
SWE auf Wahrnehmung, Bewertung und Nutzung von Feedback – insbesondere 
für die zweite Phase der Lehrerbildung – besteht.

Zur Frage, welche Merkmale ‚gutes‘ Feedback für angehende Lehrkräfte aufwei-
sen sollte, hat sich nach Shute (2008) formatives Feedback als erfolgreich erwie-
sen, wenn sich dieses u. a. auf die Aufgabe und nicht die Person bezieht, zielge-
richtet und spezifi sch sowie verständlich ist und als objektiv wahrgenommen wird 
(vgl. Kluger & DeNisi, 1996). Feedback, das als selbstwertbedrohlich erlebt werden 
kann, sollte genau wie soziale Vergleiche vermieden und Lob sparsam eingesetzt 
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werden. Feedback sollte außerdem zukünftige Entwicklungen aufgreifen und Wege 
für Veränderungen zur besseren Bewältigung einer Aufgabe beinhalten: „To be ef-
fective, feedback needs to be clear, purposeful, meaningful and compatible with 
students’ prior knowledge […]“ (Hattie, 2008. S. 177).

Auch wenn Unterrichtsbesprechungen in der Theorie als Lerngelegenheit ge-
dacht sind, haben sie gerade im Vorbereitungsdienst faktisch einen durchaus am-
bivalenten Charakter, der – insbesondere bedingt durch die Doppelrolle der Aus-
bilder/innen als Bewerter und Berater – in Hinblick auf die Akzeptanz und 
Wahr nehmung von Feedback problematisch werden kann. Nicht ohne Grund 
werden Unterrichtsbesuche auch als ‚Lehrproben‘ oder umgangssprachlich ‚Vor-
führstunden‘ bezeichnet. Leistungsbezogene Rückmeldungen sind dann einer seits 
wichtiges Feedback, aber andererseits auch immer Bewertung. Dieser Um stand er-
schwert es möglicherweise Feedback so zu übermitteln (oder auch anzunehmen), 
dass es nicht als selbstwertbedrohlich aufgefasst wird.  Sollte diese Ambivalenz je-
doch zugunsten einer Lerngelegenheit aufgelöst werden können, sind positive 
Eff ekte auf die Entwicklung des Belastungserlebens und die SWE von LiV zu er-
warten.

Hinweise dazu liefern auch die Befunde einer Studie von Richter, Kunter, 
Lüdtke, Klusmann, Anders und Baumert (2013), in der LiV zum Verhalten ihrer 
Mentor/innen befragt wurden: Konstruktivistisch orientiertes Mentoring unter-
stützt Lehramtsanwärter dabei, ihren eigenen Weg zu fi nden, ermutigt zum 
Experimentieren mit verschiedenen Unterrichtsmethoden und bietet Raum für 
Refl exion und gemeinsame Diskussion und Klärung von Fragen auf der Basis 
einer kooperativen Arbeitsbeziehung. Demgegenüber beruht transmissions-orien-
tiertes Mentoring auf der Idee der Weitergabe von Wissen von einem Experten 
an einen Novizen in einer eher asymmetrisch angelegten Beziehung. Eine positive 
Wirkung auf die Entwicklung angehender Lehrkräfte ließ sich nur für konstrukti-
vistisch orientiertes Mentoring nachweisen: Diejenigen, die sich in der Entwicklung 
ihres eigenen Weges durch ihre/n Mentor/innen unterstützt fühlten, zeichneten 
sich nach einem Jahr im Vorbereitungsdienst durch stärkere SWE, ausgeprägten 
Enthusiasmus, höhere Berufszufriedenheit und geringere emotionale Erschöpfung 
aus als diejenigen, die diese Form des Mentoring nicht erfahren hatten.

4.  Fragestellungen der Studie

Trotz der bedeutsamen Rolle, die Ausbilder/innen in der zweiten Ausbildungsphase 
der Lehrerbildung einnehmen, spielen sie in der Forschung zur Entwicklung der 
SWE und des Belastungserlebens von LiV kaum eine Rolle. Inwiefern Ausbilder/
innen an den Studienseminaren, die einerseits als Berater und Lehrende fungieren 
und andererseits in die Leistungsbewertung im Rahmen der Unterrichtsbesuche 
eingebunden sind, ebenfalls als Unterstützungsquellen wahrgenommen werden 
können, ist bisher ungeklärt. Im Fokus der Studie steht dabei die Frage, ob eine 
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prozessbezogene Feedbackkultur im Rahmen der Unterrichtsbesuche zu einer posi-
tiven Entwicklung des Belastungserlebens (Abnahme) und der SWE (Zunahme) 
der LiV beiträgt. Bezugnehmend auf Befunde zu Wirkungen und Qualität von 
Feedback, unterscheiden wir in Anlehnung an Kuhlhavy und Wager (1993) vier 
Merkmale des Feedbackverhaltens der Ausbilder/innen als prozessbezogen: das 
Aus sprechen von Lob, eine Fairness und Transparenz der Bewertung, die kla-
re Formulierung von Entwicklungszielen und die Anwendung einer individuellen 
Bezugs norm.

Bereits am Ende des Studiums können sich erste Zeichen emotionaler Er-
schöpfung, aber auch einer professionsbezogenen SWE entwickelt haben. Denk-
bar wäre, dass bereits vorhandenes Belastungserleben oder die Ausprägung der 
SWE Eff ekte auf das Erleben der Unterrichtsbesprechungen haben. Eine wei-
tere Frage dieser Studie lautet daher: Inwiefern beeinfl ussen die SWE und das 
Belastungserleben zu Beginn des Vorbereitungsdienstes die Wahrnehmung des 
Feed backs der Ausbilder/innen?

Basierend auf Studien zum Mentoring im Vorbereitungsdienst gehen wir davon 
aus, dass eine Wahrnehmung der Ausbilder/innen als eher unterstützend im Sinne 
einer Lernprozessorientierung, zu befürworten ist. Die im Vorbereitungsdienst 
nicht klare Trennung von Lern- und Leistungssituation im Kontext der Unter-
richtsbesuche kann dies jedoch erschweren. Bevor wir die oben genannten Frage-
stellungen klären, untersuchen wir daher, ob sich Hinweise darauf fi nden lassen, 
dass die LiV die Unterrichtsbesuche eher als Leistungssituation wahrnehmen in 
die sie bspw. viel Zeit in der Vorbereitung investieren und sich darum bemühen 
Unterricht sozial erwünscht an den vermuteten Erwartungen ihrer Ausbilder/in-
nen zu orientieren.

5.  Methode

5.1  Hintergründe und Durchführung der Studie

Die Studie ist Teil eines größeren Projekts, welches mit Genehmigung und im Auf-
trag des Hessischen Kultusministeriums durchgeführt und mit den Lei tun gen der 
hessischen Studienseminare koordiniert wurde. Der Vor berei tungsdienst gliedert 
sich in vier Phasen, die Befragungen fanden zu Beginn des Ein führungssemesters, 
jeweils am Ende der beiden Hauptsemester und am Ende des Prüfungssemesters 
statt (siehe Tabelle 1). Zur Beantwortung der Frage stellungen der vorliegenden 
Studie wurden die Daten der ersten drei Mess zeit punkte verwendet.

Die Ausbildungsinhalte des hessischen Vorbereitungsdienstes gliedern sich in 
acht Module. Für jedes Modul sind zwei bewertete Unterrichtsbesuche vorgesehen. 
Im Prüfungssemester fi nden im Rahmen der zweiten Staatsprüfung zusätzlich zwei 
Lehrproben statt (Hessisches Kultusministerium, 2011).
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Teilgenommen an der Studie haben die Ausbildungsjahrgänge, die im Mai 2013 
und November 2013 in den Vorbereitungsdienst gestartet sind. Für die Erzeugung 
der Stichprobe war das Einverständnis der Teilnehmer/innen notwendig. Diese 
konnten sich schriftlich durch Angabe einer Mailadresse anonym für die Teilnahme 
an der Studie registrieren. Die Registrierung wurde lokal an den jeweiligen 
Studienseminaren während der Einführungswoche des neuen Jahrgangs von der 
Seminarleitung koordiniert und war freiwillig. Die erste Gruppe wurde aufgefor-
dert, sich selbstständig von Zuhause aus über einen Online-Link zu registrieren, 
die zweite Gruppe wurde dazu aufgefordert, sich bei Teilnahmebereitschaft wäh-
rend der Einführungswoche in eine Mailingliste einzutragen. Im Anschluss wurde 
diesen Personen dann der Link zur Onlinebefragung zugesandt.

5.2  Stichprobe

Insgesamt nahmen 979 Personen an der Befragung teil (nt1 = 744, nt2 = 537 und 
nt3 = 412). N = 332 Personen haben an mindestens zwei Messzeitpunkten teilge-
nommen. Der Anteil der Frauen innerhalb der Stichprobe beträgt 74.2 %, von 
zwei Personen fehlt die Angabe zum Geschlecht. Das Durchschnittsalter zu Beginn 
der Befragung betrug 28 Jahre (SD = 4.93). Von 733 Teilnehmer/innen liegen 
Angaben zur Schulform vor: 31.6 % geben an für das Lehramt an Gymnasien aus-
gebildet zu sein, 20.1 % für das Lehramt an Haupt- und Realschulen und 11.4 % 
für das Lehramt an Grundschulen. Die übrigen Teilnehmer/innen sind LiV für 
Förderschulen (6 %) und Berufsschulen (5.7 %).

Teilnehmer/innen für die zu t3 keine Werte mehr vorliegen, weisen eine 
signifi kant höhere Belastung bereits zu t1 auf (F(1;418) = 6.14; p < .05; eta² = .01) 
und schätzen das Feedbackverhalten der Ausbilder/innen für die drei Skalen Lob 
(F(1;322) = 5.38; p < .05; eta² = .02), Fairness und Transparenz der Bewertung 
(F(1;322) = 5.21; p < .05; eta² = .02), und entwicklungsbezogenes Feedback 
(F(1;322) = 6.96; p < .01; eta² = .02) weniger gut ein als diejenigen, die auch noch 
zu t3 in der Studie verblieben sind.

Tabelle 1:  Übersicht über den Ablauf des Vorbereitungsdienstes in Hessen und 
Studiendesign

Einführungssemester
(3 Monate)

Die LiV lernen den Alltag an der Schule und die 
Abläufe des Vorbereitungsdienstes kennen, es 
fi nden noch keine Unterrichtsbesuche statt.

t1 – einen Monat nach Beginn 
Einführungssemester

1. Hauptsemester / 
2. Hauptsemester 
(jeweils 6 Monate 
Monate)

Der Großteil der bewerteten Unterrichts-
besuche fi ndet in den beiden Hauptsemestern 
statt.

t2 – einen Monat nach 
Beginn 3. Hauptsemester

t3 – einen Monat nach 
Beginn 3. Hauptsemester

Prüfungssemester
(6 Monate)

Der Vorbereitungsdienst schließt mit der zwei-
ten Staatsprüfung im Prüfungssemester ab. 

t4 – Ende Prüfungssemester/ 
Vorbereitungsdienst
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5.3  Instrumente

Die SWE und das Belastungserleben wurden zu Beginn des Vorbereitungsdienstes 
(t1) und am Ende des zweiten Hauptsemesters (t3) erhoben. Zur Erfassung 
der Selbstwirksamkeitserwartung wurde eine gekürzte Version der Skala von 
Schwarzer und Schmitz (1999) zur Erfassung der berufsbezogenen Lehrer-
selbstwirksamkeit mit 8 Items eingesetzt. Ein Beispielitem lautet „Selbst, wenn es 
mir mal nicht so gut geht, kann ich doch im Unterricht immer noch gut auf die 
Schüler-/innen eingehen“. Die innere Konsistenz liegt zu t1 bei α = .70 und zu t3 
bei α = .75. Das Antwortformat für die Items ist 5-stufi g (1 = triff t gar nicht zu, 
2 = triff t kaum zu, 3 = teils-teils, 4 = triff t ziemlich zu, 5 = triff t völlig zu). Die 
Skala erfüllt nach den Kriterien von Chen (2007; siehe auch Cheung & Rensvold, 
2002)1 alle Anforderungen an strenge Invarianz über die Zeit (restringierte 
Faktorladungen und Intercepts), das restringierte Modell unterscheidet sich in sei-
ner Modellgüte nicht von einem Modell, in dem alle Parameter frei geschätzt wur-
den: Δ CFI = .004; Δ RMSEA = .002; Δ SRMR = .004; Δ χ² = 19.37; Δ df = 14; 
p = .151.

Das Belastungserleben wurde mit einer Kurzversion der Subskala des Burn-
out Inventory von Maslach und Jackson (1986) ebenfalls zu Beginn des Vor-
bereitungsdienstes (t1) und am Ende des zweiten Hauptsemesters (t3) erhoben (in 
der deutschen Übersetzung siehe Kleiber & Enzmann, 1989). Die Skala „emotio-
nale Erschöpfung“ umfasst fünf Items („Durch meine Arbeit fühle ich mich aus-
gelaugt“), das Antwortformat war ebenfalls 5-stufi g und so kodiert, dass ein hoher 
Wert eine hohe Ausprägung des Merkmals widerspiegelt (αt1 = .83/ αt3 = .84). Die 
Skala erfüllt nach den Kriterien von Chen (2007; siehe auch Cheung & Rensvold, 
2002) die Anforderungen an metrische Invarianz (restringierte Faktorladungen), 
aber nur partielle strenge Invarianz über die Zeit (restringierte Faktorladungen 
und Intercepts). Ein restringiertes Modell, in dem für zwei der fünf Items die 
Intercepts gleichgesetzt wurden, unterscheidet sich in seiner Modellgüte nicht 
von einem Modell, in dem alle Parameter frei geschätzt wurden: Δ CFI = .004; 
Δ RMSEA = .000; Δ SRMR = .011; Δ χ² = 11.48; Δ df = 5; p = .043.

Das Feedback der Ausbilder/innen wurde mit einem selbstentwickelten Instru-
ment am Ende des ersten Hauptsemesters (t2) erhoben. Die Items beziehen 
sich auf die Unterrichtsnachbesprechungen mit den Ausbilder/innen, die in der 
Regel direkt im Anschluss an die Unterrichtsbesuche geführt werden und wur-
den in Anlehnung an Abs, Döbrich, Vögele und Klieme (2005) konstruiert. Es las-
sen sich vier Subskalen identifi zieren (siehe Tabelle 2): Bei der Skala Lob geht 
es um die Wahrnehmung, dass Ausbilder/innen auch Stärken benennen und lo-
ben. Die Skala Fairness und Transparenz der Bewertung beschreibt den Eindruck 
der Nachvollziehbarkeit von Bewertungen durch die Ausbilder/innen. Ein wichti-
ger Aspekt in der Leistungsbewertung ist ein handlungsorientiertes Feedback, wel-

1 Nach Chen (2007; siehe auch Cheung & Rensvold, 2002) gilt Invarianz als gegeben, 
wenn Veränderungen im CFI < 0.01, RMSEA < 0.015 und SRMR < 0.03.
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ches konkrete Entwicklungsmöglichkeiten und Ziele benennt (Skala: entwicklungs-
bezogenes Feedback) und möglichst individuelle Bewertungs maßstäbe heranzieht 
(Skala: individuelle Bezugsnorm).

 Tabelle 2:  Skalenkennwerte zu den Skalen zur Qualität des Feedbacks der Ausbilder/innen 
in der Nachbesprechung der Unterrichtsbesuche

Skala Beispielitem Anzahl 
Items

Cronbachs 
Alpha

Lob Die Ausbilder/innen in den Nachbesprechungen betonen meine 
Stärken

4 .83

FTB Ich kann die Einschätzungen meiner Ausbilder/innen in den 
Nachbesprechungen immer nachvollziehen

4 .88

EBF Ich weiß nach den Nachbesprechungen genau, was ich tun kann, um 
mich weiterzuentwickeln

4 .88

IBNO Meine individuelle Entwicklung wird bei der Bewertung 
berücksichtigt.

2 .82

Anmerkungen. FTB = Fairness & Transparenz der Bewertung, EBF = entwicklungsbezogenes Feedback, 
IBNO = individuelle Bezugsnorm. Modell-Fit 1 Faktor: CFI = .76, TLI = .72, RMSEA = .16, SRMR = .08, 
χ²(71) = 720.61 / 4 Faktoren: CFI = .95, TLI = .93, RMSEA = .07, SRMR = .06, χ²(77) = 213.95.

Inwiefern die LiV die Unterrichtsbesuche verstärkt als Leistungssituation wahr-
nehmen, wurde über fünf Einzelitems erfasst (Tabelle 3). Es wurde gefragt, ob 
sie Unterschiede zwischen ihrem regulären Unterricht und dem Unterricht der 
Unterrichtsbesuche wahrnehmen, wie viel Zeit sie zur Vorbereitung der Unter-
richtsbesuche und ihres regulären Unterrichts aufbringen, inwiefern sie (vermu-
tete) Maßstäbe der Ausbilder/innen bei der Vorbereitung anlegen und ob sie sich 
von diesen kontrolliert oder eher persönlich gefördert fühlen.

 Tabelle 3:  Einzelitems zur Vorbereitung und Durchführung der Unterrichtsbesuche

Antwortskala

Gibt es einen Unterschied zwischen Ihrem Unterricht (hinsichtlich Me-
thoden, Sozialform, Unterrichtsmaterialien, Handeln) an einem NOR-
MALEN SCHULTAG und Ihrem Unterricht bei einem UNTERRICHTS-
BESUCH? Wie groß/klein sind diese Unterschiede?

1 = sehr große Unterschiede
3 = einige Unterschiede
5 = gar keine Unterschiede

In den Unterrichtsbesuchen richte ich mich nach den individuellen 
Bewertungsmaßstäben der jeweiligen Ausbilderin /des jeweiligen Aus-
bilders.

1 = triff t gar nicht zu
3 = teils-teils
5 = triff t völlig zu

Fühlen Sie sich von den Ausbilder/I nnen eher kontrolliert/bewertet 
oder eher in Ihrer persönlichen Entwicklung individuell gefördert?

1 = sehr kontrolliert/ bewertet
3 = beides zugleich
5 = sehr individuell gefördert

Wie viele Zeitstunden verwenden Sie durchschnittlich für die Vorberei-
tung eines Unterrichtsbesuchs?

off en

Wie viele Zeitstunden verwenden Sie durchschnittlich für die Vorbe-
reitung einer normalen eigenverantwortlich durchzuführenden Unter-
richtsstunde (kein UB)?

off en
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5.4  Analysen

Eine Stärke der Studie besteht in ihrem Längsschnittdesign. Dadurch ist es mög-
lich, gleichzeitig Eff ekte der emotionalen Erschöpfung bzw. der SWE zu Beginn 
des Vorbereitungsdienstes auf die Wahrnehmung des Feedbackverhaltens der 
Ausbilder/innen und Eff ekte des wahrgenommen Feedbackverhaltens auf die emo-
tionale Erschöpfung bzw. die SWE am Ende des Vorbereitungsdienstes, zu model-
lieren.

Zur Beantwortung der beiden zentralen Fragestellungen wurden in Mplus 7.11 
folgende Strukturgleichungsmodelle spezifi ziert: In einem ersten Modell wur-
de jeweils für die emotionale Erschöpfung (Modell 1a) und die SWE (Modell 1b) 
geprüft, ob die zu t2 erfassten Variablen zur Wahrnehmung des Feed back ver-
haltens der Lehrkräfte die emotionale Erschöpfung bzw. die SWE am Ende des 
Vor bereitungsdienstes erklären können und ob das wahrgenommene Feed back-
verhalten durch die Ausprägung eben dieser beiden Merkmale zu Beginn des Vor-
berei tungsdienstes vorhergesagt wird. In einem zweiten Schritt wurde dann ein 
multivariates Modell spezifi ziert, in dem mögliche bivariate Korrelationen zwischen 
emotionaler Erschöpfung und SWE kontrolliert sind.

Berichtet werden die Ergebnisse der restringierten Modelle, in denen vollstän-
dige (SWE) oder partielle (emotionale Erschöpfung) strenge Invarianz spezifi -
ziert wurde (Meade & Bauer, 2007; Meredith, 1993; Millsap & Kwok, 2004) und 
Korrelationen zwischen den Fehlertermen aller messwiederholt dargebotenen 
Items zugelassen wurden (Correlated uniqueness model, siehe auch Marsh & Hau, 
1996).

Der Anteil fehlender Werte auf Itemebene unterscheidet sich in Abhängigkeit 
des Messzeitpunktes und der Rangordnung im Fragebogen (Abbruch der 
Befragung). Für die zu t1 erhobenen Items liegen maximal 4.5%, zu t3 maxi-
mal 8% fehlende Werte vor. Die Items zur Erfassung des Feedbackverhaltens 
der Lehrkräfte zu t2 weisen bis zu 14.3% fehlende Werte auf. Die Anteile fehlen-
der Werte auf Itemebene bewegen sich zu den jeweiligen Messzeitpunkten jedoch 
in einem akzeptablen Bereich. Ausfälle sind für die vorliegende Studie eher durch 
Abbruchquoten zu erklären.

Um die Genauigkeit der Schätzung der Parameter bei Vorliegen fehlender 
Werte zu erhöhen, wurde die in Mplus integrierte Full-Information-Likelihood 
Methode verwendet, bei der alle vorliegenden Dateninformationen zur Schätzung 
der Modellparameter verwendet werden (Allison, 2001; Enders, 2001; Little & 
Rubin, 1987; Lüdtke, Robitzsch, Trautwein & Köller, 2007).
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6.  Ergebnisse

6.1  Deskriptive

Selbstwirksamkeitserwartung und emotionale Erschöpfung. In Tabelle 4 sind 
die deskriptiven Kennwerte der emotionalen Erschöpfung und der SWE über die 
Zeit dargestellt. Gemessen am theoretischen Skalenmittelwert erleben sich die 
Teil  nehmer der Studie sowohl zu Beginn als auch am Ende des Vor bereitungs-
dienstes als überdurchschnittlich selbstwirksam in ihrer Rolle als Lehrkraft. 
Auch nimmt diese im Verlauf des Vorbereitungsdienstes weiter zu (d = .55). Die 
LiV berichten zu Beginn des Vorbereitungsdienstes eine nur geringe emotionale 
Erschöpfung, die jedoch im Laufe der Zeit signifi kant ansteigt (d = .76) und zu bei-
den Messzeitpunkten eine hohe Streuung aufweist.

Tabelle 4:  Mittelwerte, Standardabweichungen zu beiden Erhebungszeitpunkten und t-Test 
für abhängige Stichproben für das Belastungserlebens und die Selbst wirk sam-
keitserwartung

M SD t df p 95% KI für t d 95% KI für d

SWEt1 3.73 0.42
09.19 285 <.001 [–0.27, –0.18] .55 [0.38, 0.72]

SWEt3 3.95 0.43

EEt1 1.83 0.65
10.38 285 <.001 [0.15, 0.76] .76 [0.59, 0.94]

EEt3 2.42 0.88

Anmerkungen. SWE = Selbstwirksamkeitserwartung, EE = emotionale Erschöpfung.

Während die emotionale Erschöpfung zudem eine hohe intraindividuel-
le Variabilität bzw. vergleichsweise geringe korrelative Stabilität über die Zeit 
(r = .30) aufweist, scheint die SWE weniger durch den Vorbereitungsdienst beein-
fl usst zu sein, die korrelative Stabilität ist mit r = .52 hoch.

Wahrnehmung des Feedbackverhaltens der Ausbilder/innen. In Tabelle 5 
sind u.a. die deskriptiven Kennwerte der Variablen zur Erfassung des Feed back-
verhaltens der Ausbilder/innen dargestellt. Gemessen am theoretischen Skalen-
mittelwert werden die Ausbilder/innen in ihrem Feedbackverhalten als über-
durchschnittlich positiv wahrgenommen. Betrachtet man hier die korrelativen 
Zusam menhänge, zeigt sich bezüglich der vier Merkmale eines prozessbezogenen 
Feedbacks in den Nachbesprechungen der Unterrichtsbesuche ein homogenes Bild 
(alle r ≥ .52 und ≤ .66).
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 Tabelle 5:  Mittelwerte, Standardabweichungen, t-Test auf Abweichung des empirischen 
Skalen mittelwerts vom theoretischen Skalenmittelwert und bivariate Kor rela-
tionen der Variablen zur Wahrnehmung des von den Ausbilder/innen erhaltenen 
Feedbacks

M SD t df p 95 % KI für t (1) (2) (3) (4)

(1) Lob 3.42 .81 09.50 481 <.001 [0.34, 0.51] -

(2) FTB 3.60 .75 14.50 481 <.001 [0.52, 0.69] .61 -

(3) EBF 3.69 .76 16.44 481 <.001 [0.60, 0.76] .58 .63 -

(4) IBNO 3.45 .88 09.40 480 <.001 [0.36, 0.55] .52 .50 .53 -

Anmerkungen. FTB = Fairness & Transparenz der Bewertung, EBF = entwicklungsbezogenes Feedback, 
IBNO = individuelle Bezugsnorm. t-Test Testwert = 3. Alle Korrelationen p < .01.

Ausgangspunkt der Studie war die Annahme, dass die bewerteten Unter richts-
besuche mit spezifi schen Herausforderungen verbunden sind. Die Angst vor 
Bewertung und die damit verbundene Wahrnehmung der Besuche als Leistungs-
situation sollte sich u.a. darin zeigen, dass die LiV bewusst keinen alltäglichen 
Unterricht präsentieren, sondern eine „künstliche“ Situation schaff en, für die 
sie besonders viel in die Vorbereitung investieren und sich stark an Bewertungs-
maßstäben ihrer Ausbilder/innen orientieren.

Insgesamt zeigt sich (siehe Tabelle 6), dass die LiV den Unterricht, den 
sie im Rahmen der Unterrichtsbesuche zeigen, im Vergleich zu ihrem regulä-
ren Unterricht als durchaus abweichend wahrnehmen (t-Test auf signifi kante 
Abweichung vom theoretischen Skalenmittel für das entsprechende Item (Test-
wert = 3): t(476) = –9.42; p < .001, 95 % KI für t [–0.48, – 0.31]) und sich entspre-
chend darauf vorbereiten. Sie investieren fast das Zehnfache an Zeitaufwand in die 
Vorbereitung dieser Stunden. Die LiV geben an, dass sie sich in diesen Stunden 
nach den Bewertungsmaßstäben der Ausbilder/innen richten (t-Test auf signifi -
kante Abweichung vom theoretischen Skalenmittel für das entsprechende Item 
(Testwert = 3): t(480) = 25.74; p < .001, 95 % KI für t [0.93, 1.08]), aber auch, dass 
sie sich von ihren Ausbilder/innen eher gefördert als kontrolliert fühlen (t-Test auf 
signifi kante Abweichung vom theoretischen Skalenmittel für das entsprechende 
Item (Testwert = 3): t(482) = –4.10; p < .001, 95 % KI für t [–0.26, – 0.09]).
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 Tabelle 6:  Deskriptive Befunde Einzelitems zur Vorbereitung und Durchführung der 
Unterrichtsbesuche

M SD

Gibt es einen Unterschied zwischen Ihrem Unterricht (hinsichtlich Methoden, 
Sozialform, Unterrichtsmaterialien, Handeln) an einem NORMALEN SCHUL-
TAG und Ihrem Unterricht bei einem UNTERRICHTSBESUCH? Wie groß/
klein sind diese Unterschiede?

02.60 00.92

In den Unterrichtsbesuchen richte ich mich nach den individuellen Bewer-
tungsmaßstäben der jeweiligen Ausbilderin /des jeweiligen Ausbilders.

04.00 00.86

Fühlen Sie sich von den Ausbilder/Innen eher kontrolliert/bewertet oder eher 
in Ihrer persönlichen Entwicklung individuell gefördert?

02.82 00.09

Wie viele Zeitstunden verwenden Sie durchschnittlich für die Vorbereitung 
eines Unterrichtsbesuchs?

21.24 17.18

Wie viele Zeitstunden verwenden Sie durchschnittlich für die Vorbereitung 
einer normalen eigenverantwortlich durchzuführenden Unterrichtsstunde 
(kein UB)?

02.32 05.27

6.2  Zusammenhänge des Feedbackverhaltens der Ausbilder/
innen mit der Selbstwirksamkeitserwartung und dem 
Belastungserleben

Für alle Merkmale des Feedbacks zeigen sich positive signifi kante Zusammenhänge 
mit der SWE und der emotionalen Erschöpfung sowohl zu Beginn als auch zum 
Ende des Vorbereitungsdienstes (siehe Tabelle 7). LiV, die mit einer geringen emo-
tionalen Erschöpfung und hoher SWE in den Vorbereitungsdienst starten, bewer-
ten das Feedbackverhalten der Ausbilder/innen positiver und berichten ein in 
Abhängigkeit eines positiven Feedbackverhaltens geringeres Ausmaß an emotiona-
ler Erschöpfung und eine höhere SWE am Ende des Vorbereitungsdienstes.

 Tabelle 7:  Bivariate Korrelationen zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung, der emotio-
nalen Erschöpfung und der Wahrnehmung des von den Ausbilder/innen erhal-
tenen Feedbacks

SWE EE

t1 t3 t1 t3

Lob .12 .14 –.19 –.18

FTB .14 .15 –.23 –.19

EBF .18 .20 –.20 –.19

IBNO .12 .15 –.14 –.13

Anmerkungen. SWE = Selbstwirksamkeitserwartung, EE = emotionale Erschöpfung. FTB = Fairness & 
Transparenz der Bewertung, EBF = entwicklungsbezogenes Feedback, IBNO = individuelle Bezugsnorm. 
Alle Korrelationen p < 05.
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6.3  Eff ekte des wahrgenommenen Feedbacks auf das 
Belastungserleben und die Selbstwirksamkeitserwartung

Werden für die emotionale Erschöpfung und die SWE die längsschnittlichen Zu-
sam men hänge über alle drei Messzeitpunkte betrachtet (siehe Abbildung 1 und 
Abbildung 2), bestätigen sich die zuvor berichteten korrelativen Zusammenhänge 
zwischen den zu t2 erfassten Variablen und der SWE bzw. der emotionalen 
Erschöpfung nur zum Teil: Zwar erweisen sich beide Variablen zu t1 als prädik-
tiv zur Vorhersage der Wahrnehmung des Feedbackverhaltens der Ausbilder/in-
nen im Anschluss an die Unterrichtsbesuche, aber für keines der beiden Kriterien 
zeigen sich nach Kontrolle der Eingangswerte Eff ekte des Feedbackverhaltens der 
Ausbilder/innen.

R² = .14 
EE
t1

EE
t3.31

-.25

-.24 -.21

FTB
t2

Lob
t2

EBF
t2

IBNO
t2

.62.70 .58

.65

-.14

-.07-.02.03 -.10

.68

.71

.31

-.25

-.24 -.21

.65

Anmerkungen. Vollständig standardisierte Lösung (ß und r). Signifi kante Pfade (p < .05) sind 
fett hervorgehoben. Correlated uniqueness model mit spezifi zierter partieller strenger Invarianz. 
SWE = Selbstwirksamkeitserwartung, EE = emotionale Erschöpfung. FTB = Fairness & Transparenz 
der Bewertung, EBF = entwicklungsbezogenes Feedback, IBNO = individuelle Bezugsnorm. Fit Indizes: 
CFI = .95, TLI = .95, RMSEA = .03, SRMR = .06, χ² (237) = 438.30, p < .05. N = 717.

Abbildung 1: Eff ekte des wahrgenommenen Feedbacks auf die Entwicklung der emotio-
nalen Erschöpfung

Das Erleben emotionaler Belastung zu Beginn des Vorbereitungsdienstes führt zu 
einer verminderten, eine ausgeprägte SWE zu einer erhöhten Wahrnehmung von 
Lob, entwicklungsbezogenem Feedback, dem Heranziehen einer individuellen Be-
zugs norm und einer fairen und transparenten Bewertung.
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6.4  Gesamtmodell zur Vorhersage des Belastungserlebens und 
der Selbstwirksamkeitserwartung

Für die emotionale Erschöpfung und die SWE zeigen sich erwartete negative quer-
schnittliche bivariate Zusammenhänge zu t1 mit r = -.68 und zu t3 mit r = -.22. 
Es ist also davon auszugehen, dass sich beide Kriterien Teile der Varianz zur 
Vorhersage der Wahrnehmung der Ausbilder/innen teilen. Um die querschnitt-
lichen Zusammenhänge zwischen der SWE und der emotionalen Erschöpfung zu 
kontrollieren, wurde ein multifaktorielles Gesamtmodell spezifi ziert, in welchem 
Auto-Regressionen der emotionalen Erschöpfung und der SWE zwischen zwei 
Messzeitpunkten modelliert wurden.

Die Eff ekte unterscheiden sich kaum zu den univariaten Modellen. Es zei-
gen sich nach wie vor keine Eff ekte des Feedbackverhaltens der Ausbilder/innen 
auf die emotionale Erschöpfung und die SWE zu t3. Jedoch weist die emotionale 
Erschöpfung nach wie vor negative Eff ekte auf die Wahrnehmung des erhaltenen 
Lobs, des entwicklungsbezogenen Feedbacks und der Transparenz und Fairness 
der Beurteilung auf, jedoch nicht auf die Wahrnehmung der Nutzung einer indivi-
duellen Bezugsnorm. Die SWE wirkt lediglich positiv auf die Wahrnehmung eines 
entwicklungsbezogenen Feedbacks (siehe Tabelle 8). 

Anmerkungen. Vollständig standardisierte Lösung (ß und r). Signifi kante Pfade (p < .05) sind 
fett hervorgehoben. Correlated uniqueness model mit spezifi zierter partieller strenger Invarianz. 
SWE = Selbstwirksamkeitserwartung, EE = emotionale Erschöpfung. FTB = Fairness & Transparenz 
der Bewertung, EBF = entwicklungsbezogenes Feedback, IBNO = individuelle Bezugsnorm. Fit Indizes: 
CFI = .92, TLI = .92, RMSEA = .03, SRMR = .06, χ²(396) = 718.61, p < .05. N = 739.

Abbildung 2:  Eff ekte des wahrgenommenen Feedbacks auf die Entwicklung der 
Selbstwirksamkeit
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Tabelle 8:  Koeffi  zienten (ß) Gesamtmodell zur Entwicklung des Belastungserlebens und der 
Selbstwirksamkeitserwartung

Eff ekte SWE und EE t1 auf Feedbackvariablen t2

SWE t1 → Lob -.09

SWE t1 → FTB -.10

SWE t1 → EBF -.20

SWE t1 → IBNO -.16

EE t1 → Lob -.27

EE t1 → FTB -.29

EE t1 → EBF -.20

EE t1 → IBNO -.13

Eff ekte Feedbackvariablen t2 auf SWE und EE t3

Lob → SWE t3 -.07

FTB → SWE t3 -.05

EBF → SWE t3 -.05

IBNO → SWE t3 -.11

Lob → EE t3 -.05

FTB → EE t3 -.08

EBF → EE t3 -.11

IBNO → EE t3 -.01

Auto-Regressionen und Kreuzpfade

SWE t1 → SWE t3 -.65

EE t1 → EEt3 -.47

SWE t1 → EE t3 -.08

EE t1 → SWE t3 -.03

Korrelationen

FTB ↔ Lob -.67

FTB ↔ EBF -.63

FTB ↔ IBNO -.55

Lob ↔ EBF -.69

Lob ↔IBNO -.64

EBF ↔ IBNO -.61

SWE t1 ↔ EE t1 -.68

SWE t3 ↔ EE t3 -.22

R²

SWE t3 -.52

EE t3 -.24

Anmerkungen. Vollständig standardisierte Lösung, Correlated uniqueness model mit spezifi zierten 
Invarianzen. Signifi kante Pfade (p < .05) sind fett hervorgehoben. Fit Indizes: CFI = .81, TLI = .79, 
RMSEA = .05, SRMR = .15, χ² (756) = 1842.81*. N = 739. SWE = Selbstwirksamkeitserwartung, 
EE = emotionale Erschöpfung. FTB = Fairness & Transparenz der Bewertung, 
EBF = entwicklungsbezogenes Feedback, IBNO = individuelle Bezugsnorm.
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7.  Diskussion

7.1  Zusammenfassung und Einordnung der Befunde

Dass Unterrichtsbesuche aus Perspektive der LiV alles andere als reguläres 
Alltagshandeln abverlangen, zeigt sich darin, dass diese angeben im Mittel über 20 
Zeitstunden in deren Vorbereitung zu investieren. Dieser zeitliche Aufwand ent-
spricht der Hälfte der wöchentlichen Arbeitszeit einer in Vollzeit tätigen Lehrkraft. 
Gleichzeitig richten sie sich bei der Vorbereitung dieser Unterrichtsstunden nach 
den individuellen Bewertungsmaßstäben ihrer Ausbilder/innen, nehmen diese den-
noch als eher entwicklungsfördernd und weniger als kontrollierend wahr.

Es zeigte sich in dieser Studie auch, dass die erlebte emotionale Erschöpfung 
zwar absolut gesehen zu keinem der untersuchten Zeitpunkte besonders hoch aus-
geprägt ist, vom Beginn bis zum Ende des dritten Semesters des Vorbereitungs-
dienstes jedoch zugenommen hat. Gleichzeitig nimmt auch die Streuung zu: Für 
einzelne LiV scheinen die Anforderungen des Vorbereitungs dienstes besonders be-
lastend zu sein, während andere diese gut bewältigen können. Košinár (2014) hat 
anhand qualitativer Interviewanalysen drei Typen identifi ziert, die sich in Hinblick 
auf ihren Umgang mit den Anforderungen des Vorbereitungsdienstes, ihrer erleb-
ten Belastung und Selbstwirksamkeit unterscheiden. Als besonders belastet gilt da-
bei Typ 3 ‚Anpassung‘: Diese LiV sind zwar darum bemüht, Anforderungen zu be-
wältigen, allerdings fehlt es ihnen an Fach- und Erfahrungswissen und ausreichend 
SWE. Auch sind diese in ihrem Wohlbefi nden besonders abhängig vom Urteil ihrer 
Ausbilder.

Aber auch für die SWE ist eine Zunahme – hier jedoch im Sinne einer positi-
ven Entwicklung – zu verzeichnen. Gleichzeitig ist diese von Beginn an überdurch-
schnittlich hoch ausgeprägt und erwies sich zudem als vergleichsweise sta-
bil. Dies erscheint überraschend, wenn man bedenkt, dass ein zentrales Ziel des 
Vor bereitungsdienstes darin besteht, durch (refl ektierte) Praxiserfahrungen be-
rufsbezogene Kompetenzen und Wirksamkeitserleben erst zu entwickeln. Da in 
Hessen das sogenannte Praxissemester bisher nur an drei Standorten als Pilot-
projekt durchgeführt wird, kann die Ausbildung hoher professionsbezogener 
SWE auch nicht auf begleitete, praktische Erfahrung im Studium zurückgeführt 
werden (Hascher, 2012). Allerdings ist es in Hessen schon länger möglich, dass 
Lehramtsstudierende als Vertretungslehrkräfte arbeiten und mit einer solchen 
Tätigkeit die Chancen auf Zulassung zum Vorbereitungsdienst erhöhen können 
(Staatliche Schulämter in Hessen, 2019).

Dennoch ließ sich die zentrale Hypothese dieser Studie, dass unterstützendes 
Feed back der Ausbilder/innen dazu beitragen kann, das Belastungserlebens und 
die SWE bei Lehrkräften im Vorbereitungsdienst positiv zu beeinfl ussen, nicht be-
stätigen. Jedoch zeigten sich positive Eff ekte der SWE und des Belastungserlebens 
auf die Wahrnehmung des Feedbacks: LiV, die bereits mit geringem Belastungs-
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erleben und hoher SWE in den Vorbereitungsdienst starten, nehmen das Feed-
back ver halten der Ausbilder/innen als positiver wahr.

Unsere Befunde bestätigen damit zum Teil die Ergebnisse von Zimmermann, 
Kaiser, Bernholt, Bauer & Rösler (2016), die Unterschiede in der Entwicklung des 
Belastungserleben angehender Lehrkräfte vor allem auf die erlebte emotionale 
Erschöpfung am Ende des Studiums zurückführen konnten. Wenn das Feedback 
der Ausbilder/innen in den Unterrichtsnachbesprechungen keine Eff ekte auf die 
zukünftige Entwicklung des Belastungserlebens und die SWE der LiV hat, son-
dern diese stattdessen die Wahrnehmung prozessbezogener Feedbackmerkmale be-
einfl ussen, stellt sich die Frage, welche Rolle psychoemotionale Ressourcen und 
Kompetenzen, die bereits zu Beginn des Vorbereitungsdienstes vorhanden sind, für 
die Entwicklung des Belastungserlebens spielen (Nolle, 2016).

7.2  Limitationen und Ausblick

In den hier vorgestellten Analysen wurden die SWE und das Belastungserleben 
als personenbezogene Prädiktoren und Kriterien des Feedbackverhaltens der Aus-
bilder/innen betrachtet. Dabei ist davon auszugehen, dass weitere Merkmale wie 
bspw. das Hilfesuchverhalten oder die Zielorientierungen (Dickhäuser, Butler & 
Tönjes, 2007) der LiV ebenfalls bedeutsam für die Wahrnehmung und Zu sam men-
arbeit mit den Ausbilder/innen sind.

Es zeigten sich keine Eff ekte der Wahrnehmung prozessbezogener Feedback-
merk male auf die SWE oder das Belastungserleben, unklar bleibt aber ob das 
Feed  back verhalten der Ausbilder/innen möglicherweise Auswirkungen auf die 
Leis tungs entwicklung der LiV hat. Daher sollten in weiteren Auswertungen 
auch die Noten und andere Merkmale der Kompetenzentwicklung, insbesonde-
re das unter richtliche Handeln der LiV, betrachtet werden. Denkbar wäre auch, 
dass das Feedback der Ausbilder/innen nur kurzfristige Eff ekte auf die erlebte 
Belastung und die SWE rund um die Unterrichtsbesuche hat. In dieser Studie ha-
ben wir jedoch die SWE und das Belastungserleben nicht im Kontext der Unter-
richtsbesuche erfasst, sondern als überdauernde, sich über 20 Monate entwickeln-
de Merkmale, die wahrscheinlich aber auch von weiteren Kontextmerkmalen des 
Vorbereitungsdienstes beeinfl usst werden.

Der relativ hohe Ausgangswert der SWE bei gleichzeitiger relativer interindivi-
dueller Stabilität wirft weiter die Frage auf, auf welcher Grundlage diese positiven 
Selbstwirksamkeitseinschätzungen beruhen? Zum Zeitpunkt der Erhebung hatten 
die LiV in ihrem Studium kein Praxissemester absolviert.

Zur Erfassung des Feedbackverhaltens der Ausbilder/innen rekurrie-
ren wir auf Einschätzungen der LiV. Dies bedeutet, dass wir nicht klar tren-
nen können zwischen der tatsächlichen Feedbackqualität und einer subjek-
tiven Bewertung des Feedbacks. Genau diese Problematik schlägt sich aber 
möglicher weise in den Ergebnissen nieder, die darauf hindeuten, dass die so er-
hobenen Einschätzungen des Feedbackverhaltens der Ausbilder/innen eher 
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durch bereits vorhandene Ausprägungen der Kriterien vorhergesagt werden. 
Form und Inhalte der an die Unterrichtsbesuche anschließenden Gespräche sind 
in den Ausbildungsverordnungen für Hessen nicht klar geregelt. Das HLbGV 
(Hessisches Kultusministerium, 2011) formuliert lediglich: „Der Verlauf der Lern -
ent wicklung ist in die abschließende Leistungsbewertung einzubeziehen.“ §52(6), 
womit die Bewertungssituation dieser Unterrichtsbesuche in den Fokus rückt. 
Bei der Planung zukünftiger Studien sollten, wenn möglich, auch vertiefende 
Daten in Form von Unterrichtsbeobachtungen und Interviews erhoben werden, 
um einen umfassenderen Einblick in das tatsächliche Geschehen während der 
Unterrichtsnachbesprechungen zu erhalten. Auch wurden wichtige Aspekte zum 
Erleben der Unterrichtsbesuche nur über Einzelitems erfasst und daher in den wei-
terführenden Analysen nicht berücksichtigt. Eine reliable und valide Erfassung die-
ser Aspekte sollte in zukünftigen Studien mehr Beachtung fi nden.

Die Tatsache, dass in diesem Beitrag eine Zunahme des Belastungserlebens be-
richtet wird, scheint im Widerspruch zu der Studie von Dicke et al. (2016) zu ste-
hen, die zeigt, dass das Belastungserleben am Ende des Vorbereitungsdienstes zu-
rückgeht und erst im ersten Berufsjahr wieder ansteigt. Allerdings haben wir das 
Belastungserleben im Gegensatz zu Dicke et al. (2016) nicht nach dem Prüfungs-
semester am Ende des Vorbereitungsdienstes erfasst, sondern davor (sie-
he auch Tabelle 1). Bei Klusmann et al. (2012) zeigten sich leicht höhere Werte 
für das Belastungserleben in der Kohorte, die bereits eigenverantwortlichen 
Unter   richt durchführte. Vermutlich verläuft die Entwicklung des Belastungs-
erlebens im Vorbereitungsdienst nicht linear, sondern in Abhängigkeit von aktu-
ellen Anforderungen, wobei eben die eigenen Unterrichtserfahrungen und damit 
verbundenen Belastungen ebenfalls eine Rolle zu spielen scheinen. Dieser Frage 
können wir durch das längsschnittliche Design des Projekts mit vier Mess zeit -
punkten in weiteren Auswertungen nachgehen. Die Zunahme der Streuung des 
Belastungserlebens kann zudem als Hinweis darauf gesehen werden, dass diese 
Anforderungen nicht für alle LiV gleich wirken, sondern interindividuelle Unter-
schiede bestehen. Hier könnten personenzentrierte Analysen der Entwicklung des 
Belastungserlebens weitere Erkenntnisse liefern.

Die Ergebnisse legen nahe, dass der Einfl uss der Ausbilder/innen durch Feed-
back auf beide Merkmale eher gering ist. Damit stellt sich die Frage, ob die 
Stärkung der SWE und die Regulation des Belastungserlebens überhaupt Aufgabe 
der Ausbilder/innen sein kann. Zwar wird von den Ausbilder/innen erwartet, 
dass sie durch entsprechende Rückmeldungen positiv auf die Lernentwicklung 
der LiV einwirken. Inwiefern nachhaltige Eff ekte überhaupt möglich sind oder 
wie die LiV im Vorbereitungsdienst sonst darin unterstützt werden können, 
Ressourcen zu stärken und Belastung zu reduzieren, bleibt off en (s.o.). Denkbar 
wäre es, den LiV unabhängig von den Unterrichtsbesuchen vermehrt Methoden zur 
Selbststärkung und zur Refl exion der eigenen SWE und des Belastungserlebens an-
zubieten (Supervision, Coaching, Workshop zum Umgang mit Feedback, kollegia-
le Fallberatung), wie es bspw. mit dem Projekt BASIS an der Universität Kassel be-
reits mit Lehramtsstudierenden praktiziert wird (Döring-Seipel & Seip, 2016).
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Auch wenn Eff ekte der Gestaltung von Lern- und Arbeitsumgebung im 
Vorbereitungsdienst auf die Entwicklung der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung 
und der erlebten Belastung nicht negiert werden sollten, deuten die Befunde die-
ser Studie darauf hin, dass Personenmerkmale und Erfahrungen bedeutsamere 
Faktoren darstellen könnten (siehe auch Klusmann, Kunter, Trautwein & Baumert, 
2006; Weyand, Justus & Schratz, 2012). Vor dem Hintergrund, dass sich das 
Schulsystem in Deutschland derzeit nicht leisten kann, weder angehende noch 
aktive Lehrkräfte aufgrund von Belastungserleben zu verlieren (Klemm & Zorn, 
2019), sollten zukünftige Studien stärker mögliche Interaktionseff ekte zwischen 
Ursachen und Eff ekten der Entwicklung von Lehrerbelastung und Selbst wirk sam-
keitserwartung und sowohl bestärkende als auch hemmende Umweltmerkmale 
über die gesamte Ausbildungsphase in den Blick nehmen.
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Zusammenfassung
Demokratische Schulentwicklung fordert eine selbstbestimmte Einfl ussnahme von 
Schüler/innen auf Entscheidungsprozesse, während der österreichische Bildungs-
auftrag eher Teilhabe und die Bereitstellung von Wissen in den Vordergrund 
stellt. Da Schüler/innen zugleich nur über marginale Mitbestimmungs rechte 
verfügen, obliegt die Ausgestaltung dieser Forderung den Schulen. Der Beitrag 
unter sucht mittels repräsentativer Stichprobe, inwieweit Schüler/innen in 
Österreich demokratische Mitbestimmung ermöglicht und durch welche schul- 
und klassenspezifi sche Merkmale beeinfl usst wird. Zudem wird analysiert in-
wieweit sich Mitbestimmungsangebote zwischen Schulen und Klassen unter-
scheiden. Die Ergebnisse bestätigen die vorangestellte Annahme, dass Schüler/
innen in Österreich selten demokratische Mitbestimmung erfahren und Mit-
bestim mungsangebote nur partiell und unsystematisch gesetzt werden. Ent-
sprechend gering ist die Zufriedenheit der Schüler/innen mit dieser Situation 
und ihre Bereitschaft, sich in der Schule zu engagieren. Zudem verweisen vari-
ierende Angebote zwischen Schulen und Klassen auf schulspezifi sch beeinfl ussen-
de Faktoren, weshalb die Befunde abschließend als Aufgabe von Schulentwicklung 
diskutiert werden.
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Co-determination of students under consideration of 
individual and school context characteristics 
A representative survey of Austrian students at upper secondary level

Abstract
Democratic school development demands a self-determined infl uence of students 
on decision-making processes, while the Austrian educational mandate plac-
es more emphasis on participation and the provision of knowledge. Since stu-
dents at the same time have only marginal rights of co-determination, it is up 
to the schools to shape this demand. The article therefore uses a representative 
sample to examine the extent to which students in Austria are able to partici-
pate democratically and which school- and class-specifi c characteristics infl uence 
them. In addition, the extent to which co-determination off erings diff er between 
schools and classes is analysed. The results confi rm the assumption that students 
in Austria rarely experience democratic co-determination and that co-determina-
tion off ers are only partial and unsystematic. The students’ satisfaction with this 
situation and their willingness to get involved in school is correspondingly low. In 
addition, varying off ers between schools and classes point to school-specifi c infl u-
encing factors, which is why the fi ndings are fi nally discussed as a task of school 
development.

Keywords
School improvement; Students; Student participation; Co-determination within 
decision-making

1.  Schüler/innen-Mitbestimmung an Schulentwicklung 
und -gestaltung als normative Forderung mit 
geringen Durchsetzungsrechten

In normativen Modellen neuer Steuerung, aber auch in Diskussionen um mehr 
Schulautonomie und Schulprogrammarbeit, wird die Partizipation aller schu-
lischen Akteure als wesentliches Qualitätsmerkmal bestimmt. Durch die Be-
teiligung an Entscheidungsprozessen sollen zu erwartende Widerstände verrin-
gert und die Qualität der Schule insgesamt verbessert werden (vgl. Altrichter, 
Rürup & Schuchart, 2016; Eikel, 2007, 2016; Huppert & Abs, 2008; Stadler-
Altmann & Gördel, 2015). Allerdings werden Schüler/innen in der klassischen 
Schul entwicklung(sforschung) bislang eher als Objekte denn als Gestalter/in-
nen derselben verstanden (vgl. Langer, 2011) und selten als schulische Akteure 
wahr genommen (vgl. Krüger, 2001; Lodge, 2005; Reinhardt, 2009). Lediglich 
in der partizipativen (z. B. Reinhardt, 2009) bzw. demokratischen Schul ent-
wicklung (z. B. Hahn, Kemper & Klewin, 2015) wird dieser Subjekt status auf 
Basis der Überlegungen der Demokratiepädagogik nachhaltig begründet, in-
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dem eine systematische Einfl ussnahme der Schüler/innen auf die Willens- und 
Entscheidungsfi ndung gefordert wird (Hahn et al., 2015). Um eine Verbesserung 
der Schule als Organisation und eine Stärkung der Schüler/innen als Subjekte zu 
erreichen wird dafür eine über Mitwirkung oder Teilhabe hinausgehende „selbstbe-
stimmte Einfl ussnahme der Beteiligten auf Lerninhalte, auf Lernprozesse, auf or-
ganisatorische Abläufe, auf institutionelle Zielsetzungen etc.“ (Rihm, 2014, S. 12) 
als notwendig erachtet. Da Kompetenzen wie Verantwortungsübernahme und 
Entscheidungsfähigkeiten nur erworben werden können, wenn Schüler/innen auch 
über Entscheidungsbefugnisse verfügen (Quaglia & Corso, 2014), nimmt die demo-
kratische Schulentwicklung auch Bezug zum Bildungsauftrag der Vermittlung de-
mokratischer Grundwerte.

Entgegen dieser Forderung wird im österreichischen Bildungsauftrag eher 
ein Verständnis von Partizipation als Teilhabe formuliert. Bspw. wird für die 
Ebene des Unterrichts bzw. Lernens die Bereitstellung von Wissen und die 
Ermöglichung von Partizipationserfahrungen in Form von Teilhabe hervorge-
hoben (vgl. Unterrichtsprinzip Politische Bildung bzw. Bundesgesetzblatt II 
Nr. 185/2012 und § 14 (5a) des Bundes-Verfassungsgesetz (B-VG1); gekürzt in 
§ 2 des Schulorganisationsgesetzes). Dieses Verständnis spiegelt sich auch in 
den Partizipationsrechten der Schüler/innen wider. Schüler/innen wird zwar 
ein Recht auf Anhörung, Abgabe von Vorschlägen oder Stellungnahmen sowie 
ein Recht auf Informationen über alle Angelegenheiten, die sie als Schüler/in-
nen allgemein betreff en, eingeräumt, aber kein direktes Mitbestimmungsrecht 
(vgl. Schulunterrichtsgesetz (SchUG), insbesondere § 57a bis § 59b2). Damit sind 
Schüler/innen im Unterricht auf die Bereitstellung informeller (im Sinne von an-
lassbezogener bzw. nicht auf einer Satzung beruhender) Partizipationsformen 
angewiesen, wie z. B. Projekte oder andere beteiligungsintensive Lernformen 
(vgl. Bastian, 2009). Letztere sehen allerdings kaum eine selbstbestimmte Ein-
fl uss nahme auf Entscheidungsprozesse vor, wie sie durch die demokratische 
Schul entwicklung gefordert wird. In den Bereichen der Schulorganisation und 
Schulleben sind die Einfl ussmöglichkeiten der Schüler/innen ähnlich einge-
schränkt. Lediglich in der Sekundarstufe II (Jahrgangsstufen der weiterführen-
den Bildung entsprechend dem Level 3 der ISCED) können Schüler/innen indirekt 
über die Schülervertretung3 etwas mehr Einfl uss ausüben (vgl. SchUG § 57a bis 
§ 59b). Der/die Schulsprecher/in sowie die zwei Vertretungen nehmen am paritä-
tisch besetzten Schulgemeinschaftsausschuß (SGA) teil, in dem sie zusammen mit 
je drei Vertreter/innen der Lehrpersonen und Eltern über Schulveranstaltungen, 

1 Verfügbar unter https://www.ris.bka.gv.at/Dokument.wxe?Abfrage=Bundesnormen& 
Dokumentnummer=NOR40064335, 07.01.2018

2 Bundesgesetz über die Ordnung von Unterricht und Erziehung in den im Schulorgani-
sationsgesetz geregelten Schulen, verfügbar unter https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFas 
sung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10009600, 07.01.2018

3 In Österreich werden in einer geheimen Wahl zu Beginn jeden Schuljahres Klassenspre-
cher/innen von den Schüler/innen der jeweiligen Schulklasse gewählt, während der/die 
Schul sprecher/in sowie zwei Vertretungen von allen Schüler/innen der Schule gewählt 
werden.
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schulautonome Schulzeitregelungen etc. entscheiden. Der SGA hat zudem die 
Aufgabe, die Schulleitung zur Verwendung von Budgetmitteln, Bau maß nahmen 
oder zu Fragen des Unterrichts zu beraten. Damit stehen der eingangs darge-
stellten Forderung nach einer umfassenderen Mitbestimmung der Schüler/innen 
ein geschränkte Rechte auf Mitgestaltung und Mitsprache gegenüber und es liegt 
im Ermessen der Schulen, ob und wie sie Schüler/innen systematisch Einfl uss-
potentiale auf Entscheidungsprozesse ermöglichen (vgl. Böhme & Kramer, 2001).

2.  Forschungsbefunde zu Mitbestimmung von 
Schüler/innen in der Schule

Schulen, so die Forderung im Rahmen der demokratischen Schulentwicklung, sol-
len Schüler/innen auf den Ebenen der Schulorganisation, des Schullebens und des 
Unterrichts systematisch Einfl uss ermöglichen. Im Vergleich zu Befunden über 
Partizipation (z. B. Eikel, 2007), die meist Teilhabe oder Mitwirkung hervorheben, 
ist die Befundlage allerdings marginal (vgl. Mager & Nowak, 2012). In Abbildung 1 
werden daher aus bislang vorliegenden empirischen Studien Merkmale und 
Zusammenhänge (vgl. Abbildung 1) für die Mitbestimmung von Schüler/innen an 
Entscheidungsprozessen abgeleitet und anschließend zusammengefasst:

 Abbildung 1:  Mitbestimmung in der Schule und beeinfl ussende Merkmale (eigene 
Darstellung)
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Für das Ausmaß an Mitbestimmungsangeboten entlang der drei Ebenen der Schul-
entwicklung (vgl. Abbildung 1, mittlerer Kasten oben) zeigt sich für den Bereich 
der Schulorganisation im deutschsprachigen Raum eine geringe Mitbestimmung 
in offi  ziellen Gremien. Bereiche wie personelle Fragen, Budget etc. bleiben zu-
dem eher ausgeklammert (z. B. für die Schweiz Rieker, Mörgen, Schnitzer & 
Stroezel, 2016; für Deutsch land Grundmann, Kötters & Krüger, 2003). Für den 
Bereich der formellen Partizipationsmöglichkeiten der Schülervertretung, die die-
sem Bereich zugeordnet werden kann, wird für Deutschland vor allem die „halb-
herzige“ (Krüger, 2001, S. 34f.) Realisierung der seit den 1980er-Jahren verstärkt 
eingeräumten Schulmitwirkungsgesetze kritisiert (vgl. Abs, 2014). Für Österreich 
liegen dazu keine aktuellen Befunde vor. Allerdings stellte Eder (1998) fest, dass 
Schülervertretungen eher als organisatorische Hilfskräfte denn als Sprecher/in-
nen der Schüler/innen verstanden werden. Dies lässt den Schluss zu, dass Normen 
und Regeln auch in österreichischen Schulen nach wie vor überwiegend ohne 
Einbindung der Schüler/innen und deren Interessen festgesetzt werden. Für die 
(Aus-)Gestaltung der Schule bzw. des Schullebens geben in einer österreichi-
schen Teilstudie lediglich 41 % der befragten Schüler/innen an, bei schulischen 
Entscheidungsprozessen im Bereich Schulleben zumindest mitreden zu können 
(vgl. Griebler & Griebler, 2012), während in der Schweizer Studie von Rieker et 
al. (2016) 61.6 % der befragten Jugendlichen angeben, bereits bei der Gestaltung 
des Klassenzimmers mitbestimmt zu haben. Auch im Unterricht scheinen öster-
reichische Schüler/innen weniger Einfl ussmöglichkeiten zu haben. Während in 
deutschsprachigen Studien zwischen einem Fünftel und der Hälfte der Schüle-
r/in nen Mitbestimmung im Unterricht erleben (z. B. für die Schweiz Fatke & 
Niklowitz, 2003; für Deutschland Kötters, Schmidt & Ziegler, 2001), zeigt sich 
für Österreich, „dass nur jeder/jede fünfte Schüler/in Beteiligungsmöglichkeiten 
auf Unterrichtsebene wahrnimmt“ (Griebler & Griebler, 2012, S. 195). Insofern 
scheint die Schlussfolgerung, dass Mitbestimmung von Schüler/innen in der Schule 
eher in Bereichen ermöglicht wird, in denen das Handeln von Lehrpersonen und 
Schulleitungen wenig beeinfl usst wird (z. B. Lingkost & Meister, 2001; Thornberg & 
Elvstrand, 2012), insbesondere auch für Österreich zuzutreff en. Übergreifend zeigt 
sich für die an der International Civic and Citizenship Education Study (ICCS) 
teilnehmenden Länder, dass Partizipationsangebote sich über die Zeit nur gering-
fügig verändern, Schüler/innen aber viel Wert auf Beteiligung innerhalb der Schule 
legen (vgl. Schulz et al., 2018).

Da es aufgrund fehlender Mitbestimmungsrechte im Ermessen der Schulen 
liegt, inwieweit Schüler/innen Mitbestimmung ermöglicht wird, ist es wenig über-
raschend, dass schulische Merkmale (vgl. Abbildung 1, i) mit höheren Mit bestim-
mungserfahrungen einhergehen. Studien zeigen übereinstimmend, dass ein besse-
res Schul- bzw. Klassenklima (vgl. Anderson & Graham, 2015; Bacher, Winklhofer 
& Teubner, 2008; John-Akinola & Nic-Gabhainn, 2014; Voight, 2015) sowie gute 
Schüler/innen-Lehrer/innen-Beziehungen (vgl. Diedrich, 2008; Kurth-Buchholz, 
2011; Roorda, Koomen, Spilt & Oort, 2011; Griebler & Griebler, 2012; Quintelier 
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& Hooghe, 2013; Urinboyev, Wickenberg & Leo, 2016) mit einem erhöhten 
Partizipationsangebot und mehr Einfl ussmöglichkeiten einhergehen.

Zusammenhänge mit Schülermerkmalen (vgl. Abbildung 1, ii) sind dem-
gegenüber weniger eindeutig. Nach Alter der Schüler/innen bzw. Schulstufe zei-
gen sich in manchen Studien keine Unterschiede in Bezug auf die Einschätzung 
der Mitbestimmungsangebote (z. B. Fatke & Niklowitz, 2003). In  anderen 
Studien nehmen hingegen Schüler/innen aus höheren Schulstufen  weniger Mit-
bestimmungsangebote wahr als Schüler/innen aus niedrigeren Schul stufen. Dies 
wird auf das wachsende Bedürfnis älterer Schüler/innen nach Selbst bestimmung 
und auf eine höhere Sensibilität für Scheinpartizipation (u. a. Grundmann et al., 
2003; Rieker et al., 2016) bzw. in der österreichischen Teil studie auf fehlendes 
Wissen von Schüler/innen niedrigerer Schulstufen zurückgeführt (vgl. Griebler & 
Griebler, 2012). Das Geschlecht nimmt in der österreichischen Studie von Griebler 
und Griebler (2012) keinen Einfl uss darauf, wie Mit bestimmungsangebote erlebt 
werden, allerdings stellen Mager und Nowak (2012) fest, dass valide Daten bislang 
fehlen und ein Einfl uss daher bislang nicht aus geschlossen werden kann. Zudem 
ist davon auszugehen, das politische interessierte Schüler/innen sich eher an der 
Schule engagieren, da politisches Interesse als wichtige Vorbedingung für ein poli-
tisches Engagement gilt (vgl. Böhm-Kasper, 2006; Schulz et al., 2018).

Die Bedeutung der selbstbestimmten Einfl ussnahme auf Entscheidungsprozesse 
(vgl. Abbildung 1, iii) zeigt sich auch daran, dass eine fehlende Übertragung 
von Verantwortung bei Schüler/innen zu einer geringeren Bereitschaft zur 
Partizipation führt (u. a. Betz, Gaiser & Pluto, 2010; Böhme & Kramer, 2001; 
Grundmann et al., 2003; Palentien & Hurrelmann, 2003). Aber auch die allge-
meine Zufriedenheit mit den Mitbestimmungsangeboten sowie mit der Arbeit der 
Schülervertretung (vgl. Breit & Huppert, 2008; Urinboyev et al., 2016; Griebler 
& Griebler, 2012) wird zu einem Zeichen ge- bzw. misslingender Mitbestimmung 
(vgl. Reichenbach, 2006; Rieker et al., 2016). Als Schutz vor Manipulation wird 
zudem Wissen über Mitbestimmungsmöglichkeiten diskutiert (z. B. Thurn, 
2016; Moser, 2010). Allerdings liegen unserer Kenntnis nach bislang keine em-
pirischen Befunde zur Prüfung dieser These vor. In Anschluss an empirische 
Befunde zu Zusammenhängen zwischen politischem Wissen und politischer 
Partizipationsbereitschaft (z. B. Landwehr, 2017) kann jedoch vermutet werden, 
dass höheres Wissen über Mitbestimmungsmöglichkeiten mit höherer schulischer 
Bereitschaft zum Engagement einhergeht. Vor dem Hintergrund der marginalen 
Rechte der Schüler/innen kann Wissen über vorhandene Mitbestimmungsangebote 
zudem als Ermächtigung der Schüler/innen in der Schule gewertet werden (vgl. 
Johann, 2011; Wetzelhütter & Gamsjäger, 2019). Außerdem gibt es Hinweise, dass 
„sich die Bereitschaft zur Partizipation von Schüler/innen nicht unabhängig von 
ihrem schulischen Kontext entwickelt“ (Abs, 2010, S. 187; Abbildung 1, iv).



Mitbestimmung von Schüler/innen in der Schule

97JERO, Vol. 12, No. 1 (2020)

3.  Fragestellungen und Hypothesen

Für die Mitbestimmung von Schüler/innen liegen für Österreich nur wenige 
Befunde vor. Diese zeigen, dass österreichische Schüler/innen im Vergleich zu 
Schüler/innen in anderen deutschsprachigen Ländern teilweise über geringere 
Einfl ussmöglichkeiten verfügen. Zudem sind vorliegende Befunde häufi g uneinheit-
lich (z. B. Alter) oder beruhen auf Gelegenheitsstichproben. Der Beitrag untersucht 
daher mittels repräsentativer Stichprobe von Schüler/innen der Sekundarstufe II 
in Österreich, inwieweit Schüler/innen tatsächlich Einfl uss auf Entscheidungen 
nehmen können und diskutiert die Ergebnisse in dem Bedingungsverhältnis zwi-
schen eingeschränkten Einfl ussrechten auf der einen Seite und einer zunehmen-
den Forderung nach mehr Mitbestimmung auf der anderen Seite. Dafür untersu-
chen wir die Mitbestimmungssituation der Schüler/innen der Sekundarstufe II in 
Österreich in drei Schritten:
1) Befunde aus Deutschland und der Schweiz verweisen darauf, dass Mitbestim-

mungs angebote eher in Bereichen gewährt werden, in denen das Handeln von 
Lehrpersonen oder Schulleitungen wenig beeinfl usst wird. Aufgrund der fehlen-
den Befundlage für Österreich fragen wir daher zunächst deskriptiv, in welchem 
Ausmaß Schüler/innen der Sekundarstufe II Mitbestimmungsangebote vorfi n-
den. Dabei gehen wir von einer insgesamt geringen Ausprägung demokratischer 
Mitbestimmung (H1a) aus, die häufi ger im Bereich Schulleben als im Bereich 
Unterricht/Lernen bzw. noch geringfügiger im Bereich Schulorganisation statt-
fi ndet (H1b). Aufgrund des dargestellten Einfl usses der Schulkultur ist zudem 
zu vermuten, dass ein geringes Angebot an Mitbestimmungsangeboten in einem 
Bereich mit geringem Angebot in anderen Bereichen einhergeht (H1c). Wird 
Mitbestimmung zudem ohne Verantwortungsdelegation ermöglicht, d. h., fi nden 
sich Mitbestim mungs angebote eher in Randbereichen und eher als Teilhabe, 
dann machen Schüler/innen die Erfahrung, dass ihre Beteiligung nichts verän-
dert. Daher ist auf Basis der Hypothesen H1a-b von einer insgesamt eher gerin-
gen Bereitschaft zum Engagement bzw. geringer Zufriedenheit (H1c-d) auszuge-
hen.

2) In einem zweiten Schritt untersuchen wir, ob sich für den österreichischen 
Schulkontext die Zusammenhänge zwischen den Mitbestimmungsangeboten 
und den schulischen Kontextmerkmalen bestätigen lassen und welche Zusam-
men hänge sich mit den individuellen Kontextmerkmalen zeigen. Aufgrund der 
eindeutigen Ergebnisse zu schulischen Kontextmerkmalen gehen wir davon aus, 
dass sich die Wechselwirkung zwischen gutem Schul- bzw. Klassenklima respek-
tive einer guten SuS-LuL-Beziehung mit steigenden Mitbestimmungsangeboten 
bestätigten lässt (H2a). Zudem ist davon auszugehen, dass positive Schul-
merk male mit mehr Sicherheit im Wissen (H2b), einer höheren Zu frieden-
heit (H2c) sowie einer höheren Bereitschaft zum Engagement (H2d) ein-
hergehen (vgl. Krüger, 2001). Aufgrund der indiff erenten Befunde zu den 
Indi vidualmerkmalen gehen wir aufgrund der Selbstbestimmungstheorie von 
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Deci & Ryan (1993) und der Theorie zur Schülerpartizipation von Baacke & 
Brücher (1982) davon aus, dass aufgrund eines wachsenden Bedürfnisses nach 
Selbstbestimmung und höherer Sicherheit im Wissen ältere Schüler/innen sen-
sibler auf Mitbestimmung ohne Verantwortungsdelegation reagieren. Sie sind 
daher unzufriedener mit der allgemeinen Mitbestimmung (H2e) und weisen 
eine geringere Bereitschaft zum Engagement auf (H2f). Ausgehend von den ein-
geschränkten strukturellen Rahmenbedingungen wird zudem angenommen, 
dass politisches Interesse mit einer geringeren allgemeinen Zufriedenheit und 
einer höheren Zufriedenheit mit der Schülervertretung einhergeht (H2g; vgl. 
Betz et al., 2010; Palentien & Hurrelmann, 2003). In Anschluss an Mager und 
Nowak (2012) wird angenommen, dass sich Mädchen eher in informellen als 
in formellen Kontexten engagieren und aufgrund höherer wahrgenommener 
Mitbestimmungsangebote in diesem Bereich zufriedener sind als Jungen (H2h).

3) Aufgrund geringfügiger Rechte ist die Ausgestaltung des Mitbestim mungs-
angebots stark an die Einschätzung von Lehrenden und Schulleitungen gebun-
den und Mitbestimmungsmöglichkeiten werden abhängig von der Schulkultur 
(u. a. Böhme & Kramer, 2001; Helsper, 2001; Rihm, 2014) und der Bereitschaft 
von Lehrenden und Schulleitungen (Gamsjäger & Langer, 2019; Wetzelhütter & 
Bacher, 2015) unterschiedlich ausgestaltet. Abschließend interessiert uns daher, 
inwiefern sich Unterschiede auf Schul- und Klassenebene zeigen. Anzunehmen 
ist, dass nicht nur das Mitbestimmungsangebot (H3a), sondern auch die 
Sicherheit im Wissen (H3b), die Zufriedenheit (H3c) und die Bereitschaft zum 
Engagement der Schüler/innen (H3d) zwischen Klassen und zwischen Schulen 
variiert.

4.  Methodisches Design und Datengrundlage

Die Daten der repräsentativen Stichprobe von Schüler/innen der Sekundarstufe 
II in Österreich wurden in einem mehrstufi gen Vorgehen (geschichtete Klumpen-
stichprobe4) mittels selbstadministriertem Erhebungsdesign (CASI) durch 
Akquirierung von Schulen über das Telefon (Aviso, Einladung und Erinnerung) 
und anschließender Onlinebefragung von Schüler/innen im Klassenverband erho-
ben (je zwei Klassen pro ausgewählter Schule). Die realisierte Stichprobe umfasst 
45 % der gezogenen Schulen (n = 127) bzw. 4101 gültige Schülerdatensätze (vgl. 
Tabelle 1). Eine (Nicht-)Teilnahme ist größtenteils auf fehlendes Zeitbudget und/
oder Engagement sowie Interesse von Schulleiter/innen bzw. Lehrenden zurückzu-
führen.

4 Es wurden ganze Klassen für die Befragung ausgewählt.
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Tabelle 1:  Gezogene und realisierte Stichprobe nach Schultyp

Schultyp
gezogene 
Schulen

realisierte Stichprobe 
Ebene: Schulena

realisierte Stichprobe 
Ebene: Schüler/innen

(gewichtet)c

absolut absolut in % absolut in %

Allgemein bildende höhere 
Schulen (AHS) 119 046 38.7 1537 37.5

Berufsbildende mittlere/höhere 
Schulen (BMHS)b 107 050 46.7 2110 51.5

Land & Forstw. Schulen 036 019 52.8 0293 07.1

Bundesbildungsanstalt für 
Elementarpädagogik (BAFEP) 020 012 60.0 0161 03.9

Gesamt 282 127 45.0 4101 100
aAnteil realisierter Schulen, gemessen an der Bruttostichprobe (je Schultyp). bExkl. sozialberufl iche 
Schulen, Schulen für Berufstätige, Erwachsenenbildung. cExkl. ausgeschlossener Fragebögen z. B. wegen 
Testdurchläufen, fehlender Angaben > 50 % und einer Befragungszeit von weniger als 7.6 min. bei einem 
Durschnitt von 18.6 min. sowie fehlender bzw. widersprechender demographischer Angaben.

Die Ergebnisdarstellungen berücksichtigen den komplexen Stichprobenplan der 
Klumpenstichprobe (z. B. Bacher, 2009; Sturgis, 2004). Für uni- und bivaria-
te Darstellungen erfolgte, um ungleiche Auswahlchancen auszugleichen, zunächst 
eine Hochgewichtung der Daten auf die Grundgesamtheit der Schüler/innen in 
der jeweiligen Schule. Die Daten wurden anschließend auf die Stichprobengröße 
(n = 4101 Schüler/innen) reskaliert. Die Anteile einzelner Stichprobenmerkmale 
(Geschlecht, zuhause überwiegend gesprochene Sprache) stimmen mit validen 
Vergleichsdaten (vgl. Statistik Austria, 2011, 2012) gut überein. Erwartungsgemäß 
ist der höchste Mädchenanteil in der Stichprobe bei der BAFEP (98.1 %) zu ver-
zeichnen, gefolgt von den BMHS (61.5 %) und den AHS (55.7 %). Die Jungen 
überwiegen hingegen bei den land- und forstwirtschaftlichen Schulen (52.8 %). 
Die Schulstatistik der Statistik Austria (2011) weist lediglich für die BMHS einen 
niedrigeren Anteil an Mädchen (52 %) auf. Da dem Zahlenspiegel des BMUKK 
(2011) zufolge der Anteil von Mädchen zwischen 13.2 % (technische und gewerb-
liche höhere Schule) und 96.4 % (höhere Schulen des Ausbildungsbereich Mode) 
schwankt, lässt der höhere Mädchenanteil in BMHS vermuten, dass sich Schulen 
mit einem hohen Burschenanteil seltener beteiligt haben. Zur Erfassung des 
Migrationshintergrundes der Schüler/innen wurde nach der zuhause gesproche-
nen Sprache gefragt. 87.3 % der Schüler/innen sprechen überwiegend Deutsch 
zu Hause. Insgesamt gaben 12.7 % der Schüler/innen an, zu Hause eine andere 
Sprache als Deutsch zu sprechen. 3.6 % sprechen Bosnisch, Serbisch oder Kroatisch 
und 1.9 % sprechen Türkisch, 5.6 % sprechen andere Sprachen. 1.6 % der Schüler/
innen gaben an, dass sie mehr als eine Sprache sprechen. Dieses Ergebnis ist mit 
jenem der Statistik Austria (2012) vergleichbar.

Aufgrund der Stichprobengröße (n = 4101) wurden, im Zuge der bivariaten 
Ergebnisdarstellung, Korrelationen mit Werten ab r = .3 als relevant betrachtet. 
Für die Ermittlung der Unterschiede in der Wahrnehmung von Mitbestimmung auf 
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Individual- bzw. Schul- und Klassenebene und um für die jeweilige Ebene spezifi -
sche Varianzanteile zu bestimmen, wurde zur Berücksichtigung des Klassen- bzw. 
Schulkontextes das „Nullmodell“ bzw. „Intercept-Only-Modell“ angewendet (z. B. 
Hox, 2013). Die Varianz wurde auf Individualebene (innerhalb der Schulen bzw. 
Klassen: σ 2w [Level 1]) und Aggregatebene (Varianz zwischen den Schulen bzw. 
Klassen: σ 2b [Level 2:]) ermittelt und bildet somit die Basis für die Berechnung des 
Intraclass-Korrelationskoeffi  zienten (ICC).

 4.1  Messung der Mitbestimmungsbereiche und 
Kontextmerkmale

Der Beitrag widmet sich fünf Mitbestimmungsbereichen (siehe Tabelle 2 bis 
Tabelle 4), die mittels Einzelitems (Intensität) und Indikatoren (Angebot, Bereit-
schaft, Zufriedenheit und Sicherheit im Wissen) erfasst werden (siehe auch 
Tabelle A1 und Tabelle A2 im Anhang). Die Skalenbildung erfolgte entlang dem 
Schulnotensystem von 1 (maximale Mitbestimmung/Sicherheit im Wissen/Bereit-
schaft zum Engagement) bis 5 (keine Mitbestimmung/Sicherheit im Wissen/ 
Bereit schaft zum Engagement; vgl. Wetzelhütter, Paseka & Bacher, 2013). Die in-
terne Konsistenz (Cronbachs Alpha; vgl. Tabelle 2 bis Tabelle 4) der Skalen erweist 
sich mit 0.50 (für neu entwickelte Skalen mit max. drei Items) bis 0.88 als akzep-
tabel bis sehr gut. Eine Ausnahme bildet die Skala Wissen über informelle Formen 
mit einem Cronbachs Alpha von nur 0.39 (vgl. Tavakol & Dennick, 2011). Die ver-
wendeten Skalen bestanden teilweise aus nur zwei bis drei Items. Cronbachs Alpha 
erhöht sich ceteris paribus mit der Anzahl an Items (siehe z. B. Tavakol & Dennick, 
2011). Entsprechend wird die interne Konsistenz mit Werten von rund .4 bis .5 für 
Skalen mit max. 3 Items, wenn sie für die vorliegende Studie neu entwickelt wur-
den, als (noch) akzeptabel toleriert (vgl. Cortina, 1993). Alle anderen Skalen wer-
den mit .6 bis .7 als gut und ab .8 als sehr gut eingestuft.
1) Intensität wird unterschieden in Nicht-Beteiligung, Mitgestaltung und de-

mokratische Mitbestimmung. Dabei handelt es sich um drei Einzelitems 
der Operationalisierung der Partizipationsleiter von Hart (1992; für Details 
Wetzelhütter & Bacher, 2015).

2) Mitbestimmungsangebot wird basierend auf der ausgeübten (Entscheidungs-)
Beteiligung (z. B. Bacher et al., 2008; Weber, Winklhofer & Bacher, 2008) 
auf Basis der Erhebung von Dür und Griebler (2007) für die drei Bereiche 
i) Schulorganisation (z. B. Auswahl der Schulbücher, Verwendung des Budgets), 
ii) Unterricht/Lernen (z. B. Inhalte und Methoden) und iii) Schulgestaltung 
(z. B. Klassenraum) erhoben.
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Tabelle 2:  Überblick über Skalen zu Intensität und Mitbestimmungsangebot

Indikator/en Ausprägungen Beispielitem n M (SD) Alpha
In

te
ns

itä
t

Wie werden Entschei-
dungen an Deiner 
Schule getroff en?

demokratische 
Mitbestimmung

1 = stimmt genau
5 = stimmt gar nicht

Bei wichtigen Entschei-
dungen werden uns 
mehrere Alternativen 
präsentiert, über die 
wir dann abstimmen 
dürfen.

4032 3.1 (1.16) Einzel-
item

Mitgestaltung 1 = stimmt genau
5 = stimmt gar nicht

Wir dürfen eigene 
Projekte vorschlagen 
und Lehrer/innen und 
Direktor/innen helfen 
uns bei der Durchfüh-
rung.

4044 2.8 (1.13) Einzel-
item

keine 
Mitbestimmung

1 = stimmt genau
5 = stimmt gar nicht

Wichtige Entschei-
dungen werden ohne 
unsere Mitwirkung 
getroff en.

4020 2.9 (1.21) Einzel-
item

M
itb

es
tim

m
un

gs
-

an
ge

bo
t

Wie häufi g darfst du 
mitentscheiden über …

Schulorganisation 
(4)

1 = immer
5 = nie

… allgemeine Schul-
regeln?

4094 4.6 (0.58) 0.644

Schulgestaltung 
(2)

1 = immer
5 = nie

… Gestaltung der 
Schule?

4095 3.5 (1.00) 0.612

Unterricht/
Lernen (5)

1 = immer
5 = nie

… Unterrichtsinhal-
te (was unterrichtet 
wird)?

4090 3.5 (0.78) 0.660

3) Aktivität/Bereitschaft zur Mitbestimmung wird entlang organisationstheo-
retischer Überlegungen (vgl. Fahrenwald, 2018) für formelle und informel-
le Formen unterschieden, d. h. danach, ob bestimmte Rechte und Pfl ichten, 
Arbeitsstrukturen und Entscheidungsprozesse im Vorhinein festgelegt wurden 
bzw. auf einer Satzung beruhen.

4) Zufriedenheit mit Mitbestimmung wird zweifach erhoben, wobei aufgrund feh-
lender Konstrukte die Items selbst entwickelt wurden. Gefragt wird nach der 
Zufriedenheit der Schüler/innen mit den Möglichkeiten zur Mitbestimmung 
in der Schule und im Unterricht und, in Anschluss an die Ergebnisse von 
Breit und Huppert (2008), nach der Zufriedenheit mit dem Engagement der 
Schülervertretung. Entsprechend den gesetzlich vorgesehenen Aufgaben der 
Schülervertretungen wird für die Klassensprecher/innen zusätzlich die Zu-
frieden heit mit deren Konfl iktlösefähigkeit und für die Schulsprecher/innen die 
Zufrieden heit hinsichtlich der Förderung der Schülermitbestimmung und des 
Informa tionsfl usses durch die Schulsprecher/innen erhoben.
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Tabelle 3:  Überblick über Skalen für Mitbestimmungsmerkmale

Indikator/en Ausprägungen a, b Beispielitem n M (SD) Alpha
Be

re
its

ch
af

t z
um

 E
ng

ag
em

en
t

Hast du bei diesen Aktivi-
täten in diesem Schuljahr 
schon einmal mitge-
macht?c 

form. 
Einbindung: 
Gremien (3)

1 = Bereitschaft für 
alle Aktivitäten
5 = Bereitschaft zu 
keiner Aktivität

… Sitzungen einer Schüler-
vollversammlung?

3878 3.0 (1.59) 0.693

informelle 
Einbindung 
(3)

1 = Bereitschaft für 
alle Aktivitäten
5 = Bereitschaft zu 
keiner Aktivität

… Besprechungen mit dem 
Klassenvorstand?

4008 2.9 (1.43) 0.501

Zu
fr

ie
de

nh
ei

t

Wie zufrieden bist du …

Mitbe stim-
mung (3)

1 = sehr zufrieden
5 = gar nicht zufrieden

… mit den Möglichkeiten, 
dich in der Schule an Ent-
scheidungen zu beteiligen?

4069 2.9 (0.85) 0.727

Klassen -
sprecher/in (2)

1 = sehr zufrieden
5 = gar nicht zufrieden

… damit, wie sich dein/e 
Klassensprecher/in enga-
giert?

4090 2.4 (1.18) 0.837

Schul-
sprecher/in (3)

1 = sehr zufrieden
5 = gar nicht zufrieden

damit, wie sich dein/e 
Schulsprecher/in dafür 
einsetzt, dass die Schüler/
innen bei Entscheidungen 
eingebunden werden?

4078 2.7 (1.07) 0.875

Si
ch

er
he

it 
im

 W
is

se
n

Gibt es bei euch an der 
Schule … 

formell: 
Gremien (4)

1 = hohe Sicherheit 
im Wissen
5 = keine Sicherheit 
im Wissen

… ein Klassenforum? 4076 2.3 (1.41) 0.748

formell: 
Funktionen (3)

1 = hohe Sicherheit 
im Wissen
5 = keine Sicherheit 
im Wissen

… eine/n Schul-
sprecher/in?

4098 1.1 (0.47) 0.552

informelle 
Formen (3)

1 = hohe Sicherheit 
im Wissen
5 = keine Sicherheit 
im Wissen

… Infoveranstaltungen des 
Direktors?

4097 2.1 (1.19) 0.385

aZur Quantifi zierung der „Bereitschaft“ wurden die vier Ausprägungen (1 = ja, 2 = eher ja, 3 = eher nein, 
4 = nein) der Items dichotomisiert in „ja“ (1) und „nein“ (0). Anschließend wurde ein Summenindex auf 
Basis der Indikatoren gebildet und (zur besseren Vergleichbarkeit der Mittelwerte) auf den Zahlenbereich 
1 (ja) bis 5 (nein) normiert. bZur Quantifi zierung des Ausmaßes an „Sicherheit im Wissen“ wurden Items 
zu „Mitbestimmungsformen“ (z. B. Vorhandensein eines Schülerparlaments) formuliert und deren 
Antwortalternativen („gibt es“, „gibt es nicht“ und „weiß nicht“) dichotomisiert in „weiß nicht-ja“ (1) und 
„weiß nicht-nein“ (0). Anschließend wurde ein Summenindex auf Basis der Indikatoren gebildet und (zur 
besseren Vergleichbarkeit der Mittelwerte) auf den Zahlenbereich 1 (sicheres Wissen) bis 5 (unsicheres 
Wissen) normiert. cAlternativ, bei fehlendem Angebot: Würdest du bei folgenden Aktivitäten mitmachen, 
falls es sie an deiner Schule gäbe?
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5) Sicherheit im Wissen über Mitbestimmungsmöglichkeiten wird als Indikator 
für die „Ermächtigung“ der Schüler/innen geprüft. In Anschluss an Johann 
(2011) wird angenommen, dass für die jeweilige Mitbestimmungsform spe-
zifi sches Wissen und nicht allgemeines Wissen notwendig ist. Schüler/innen 
können Angebote nur nutzen, wenn sie über diese Möglichkeiten informiert 
sind. Deshalb wird die Sicherheit bzw. die Unsicherheit im Wissen über Mit-
be stimmungsangebote an der Schule für die Bereiche formeller Gremien (z. B. 
Klassenforum), formeller Funktionen (z. B. Schulsprecher/in) und informeller 
Formen (z. B. Projekte von Schüler/innen) erhoben.

6) Schulklima wird über Indikatoren zu „Wohlfühlaspekte“ und den räumlichen 
Zustand der Schule erhoben. Basis hierfür bilden die Skalen zu Vandalismus 
und Schulökologie von Specht (2006).

7) Klassenklima wird auf Basis der Skala von Specht (2006) über Indikatoren zur 
Klassengemeinschaft erhoben.

8) Beziehungen zwischen Schüler/innen und Lehrpersonen wird mittels 
Indikatoren zu persönlichem Zugang, Respekt, Zuhören und Vertrauen, ent-
nommen aus Eder (1998), erfasst.

9) Politisches Interesse wurde mittels Selbsteinschätzung der Schülerinnen und 
Schüler gemessen.

Tabelle 4:  Überblick über Skalen für Merkmale von Schule und Individuum

Indikator/en Ausprägungen Beispielitem n M (SD) Alpha

Sc
hu

lk
on

te
xt

Inwiefern treff en 
folgende Aussagen auf 
Deine Schule/Klasse 
zu?

Schulklima (4) 1 = stimmt genau
5 = stimmt gar 
nicht

Unsere Schule ist ein 
Ort zum Wohlfühlen.

4076 02.9 (1.07) 0.853

Klassenklima 
(4)

1 = stimmt genau
5 = stimmt gar 
nicht

Die Schüler/innen in 
unserer Klasse gehen 
respektvoll miteinan-
der um.

4081 02.4 (0.92) 0.818

SuS-LuL-
Beziehung (4)

1 = stimmt genau
5 = stimmt gar 
nicht

Ich habe das Gefühl, 
dass ich mit vielen 
Lehrer/innen auch 
über persönliche Din-
ge reden kann.

4058 02.7 (0.81) 0.733

In
di

vi
du

al
-

ko
nt

ex
t

Politisches 
Interesse

1 = sehr stark
5 = gar nicht

Wie sehr interessierst 
du dich für Politik?

3682 03.4 (1.11) Einzel-
item

Alter 14 Jahre –
25 Jahre

Ich bin … Jahre alt. 4010 16.3 (1.47) Einzel-
item

Geschlecht 1 = weiblich
2 = männlich

Ich bin … 4029 p1 = 59.7
p2 = 40.3

Einzel-
item
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5.  Ergebnisse
 
In Forschungsfrage 1 interessiert uns, inwieweit Schüler/innen der Sekundarstufe 
II in Österreich Mitbestimmungsangebote und demokratische Mitbestimmung als 
Partizipationsintensität vorfi nden. Tabelle 2 (oben) weist die Mittelwerte der ein-
zelnen Merkmale aus. Wie erwartet (H1a-e) zeigt sich, dass Schüler/innen nur sel-
ten demokratische Mitbestimmung erleben (M = 3.1, SD = 1.16). Allerdings er-
leben sie beinahe genauso selten Mitgestaltung (M = 2.8, SD = 1.13). Und auch 
die Häufi gkeit, in der sie in den Bereichen Schulgestaltung (M = 3.5, SD = 1.00) 
und Unterricht/Lernen (M = 3.5, SD = 0.78) mitentscheiden können ist eher ge-
ring. Im Bereich der Schulorganisation ist das Angebot zudem signifi kant ge-
ringer (M = 4.6, SD = 0.58; vgl. Tabelle A3 im Anhang). Schüler/innen kön-
nen damit insgesamt nur in geringem Ausmaß Einfl uss auf die drei Ebenen der 
Schulentwicklung nehmen. Zudem zeigt die Korrelation nach Pearson, dass 
ein geringes Mitbestimmungsangebot in einem Bereich mit einem geringe-
ren Angebot in den anderen Bereichen einhergeht (r = .378, p < .000 bis .427, 
p < .000; vgl. Tabelle A3 im Anhang), wenngleich die Angebote nicht im gleichen 
Ausmaß vorzufi nden sind. Dies verweist auf eine schulspezifi sche Ausgestaltung 
der Partizipationsangebote. Entsprechend gering zeigt sich auch die Bereitschaft 
der Schüler/innen, sich an der Schule (vgl. Tabelle 3) in informellen (M = 2.9, 
SD = 1.43) und formellen Beteiligungsmöglichkeiten (M = 3.0, SD = 1.59) zu enga-
gieren. Zudem scheint ein höheres Mitbestimmungsangebot die Bereitschaft zum 
Engagement nicht zu beeinfl ussen. Ein höheres Mitbestimmungsangebot geht nur 
mit höherer allgemeiner Zufriedenheit (r = .326, p ≤ .01 bis .451, p ≤ .01) einher 
(vgl. Tabelle 5).

Tabelle 5:  Zusammenhangsanalyse – Mitbestimmungsangebot mit Mitbestimmungs-
merkmalen

Mitbestimmungsmerkmale

Mitbestimmungsangebot

Schulorganisation Schulgestaltung Unterricht/Lernen

demokratische Mitbestimmung -.215** -.221** -.211**

Bereitschaft zum Engagement: formell -.069** -.108** -.087**

Bereitschaft zum Engagement: informell -.076** -.085** -.088**

Zufriedenheit allgemein -.326** -.394** -.451**

Zufriedenheit Klassensprecher/in -.064** -.085** -.161**

Zufriedenheit Schulsprecher/in -.212** -.215** -.210**

Sicherheit im Wissen: formelle Gremien -.052** -.024** -.035**

Sicherheit im Wissen: formelle Funktionen -.108** -.060** -.031**

Sicherheit im Wissen: informelle Formen -.015** -.039** -.049**

*p ≤ .05, **p ≤ .01. n = 3867–4093



Mitbestimmung von Schüler/innen in der Schule

105JERO, Vol. 12, No. 1 (2020)

Etwas besser, wenngleich noch immer eher durchschnittlich, gestaltet sich die 
Zufriedenheit der Schüler/innen (vgl. Tabelle 3). Dabei ist die Zufriedenheit mit 
den Schülervertretungen (KSP M = 2.4, SD = 1.18; SSP M = 2.7, SD = 1.07) et-
was höher als mit der allgemeinen Mitbestimmungssituation (M = 2.9, SD = 0.85). 
Die Schüler/innen verfügen zudem über ein sehr gut abgesichertes Wissen über 
formelle Funktionen (M= 1.1, SD = 0.47). Etwas geringer, aber immer noch gut, 
ist die Sicherheit im Wissen über informelle Formen (M = 2.1, SD = 1.19) und 
über formelle Gremien (M = 2.3, SD = 1.41).5 Auch hier verweist die Korrelation 
nach Pearson auf Einfl üsse des Schulstandorts, da geringere Sicherheit im Wissen 
in einem Bereich mit geringerer Sicherheit im Wissen in einem anderen Bereich 
einhergeht (r = .190 p < .000 bis .226 p < .000; vgl. Tabelle A3 im Anhang). 
Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass Schüler/innen bislang nur ein marginales 
Mitbestimmungsangebot erleben und sie über diese Situation gut informiert sind. 
Allerdings sind sie damit nur bedingt zufrieden und zeigen nur eine begrenzte 
Bereitschaft zum Engagement (H1a–e).

In Hinblick auf Forschungsfrage 2 konnten die Zusammenhänge für Österreich 
nur teilweise bzw. in geringerem Ausmaß repliziert werden (H2a–d; vgl. Tabelle 6). 
Bessere Beziehungen zwischen Schüler/innen und Lehrenden (r = .511 p ≤ .01) und 
ein gutes Schulklima (r = .409 p ≤ .01) gehen auch in Österreich mit einer höhe-
ren allgemeinen Zufriedenheit mit Beteiligungsmöglichkeiten einher. Zudem gibt 
es positive Zusammenhänge zwischen dem Klassenklima und der Zufriedenheit mit 
den Klassensprecher/innen (r = .304 p ≤ .01). In Hinblick auf ein umfassenderes 
Angebot zeigt sich ein moderater Zusammenhang zwischen einer guten SuS-LuL-
Beziehung und höherem Mitbestimmungsangebot im Unterricht/Lernen (r = .325 
p ≤ .01), während das Schul- und Klassenklima (r = .221/.104; p ≤ .01) zwar sta-
tistisch signifi kante, allerdings nur geringe Zusammenhänge mit dem Angebot 
aufweisen. Ein geringer Zusammenhang zeigt sich zudem zwischen der Schüler/
innen-Lehrer/innen-Beziehung und einem höheren Angebot in den Bereichen 
Schulorganisation und Schulgestaltung. Auff ällig sind die schwachen bis fehlenden 
Zusammenhänge zwischen den schulischen Kontextmerkmalen und der Sicherheit 
im Wissen sowie der Bereitschaft zum Engagement. Aufgrund der fehlenden bzw. 
teilweise nur sehr geringen Zusammenhänge mit den Individualmerkmalen der 
Schüler/innen (H2e–g; Tabelle 6) lassen sich die bisher inkonsistenten Befunde zu 
den möglichen Einfl üssen von Alter oder Geschlecht auch in dieser Studie nicht 
weiter konkretisieren.

5 Der SGA, das Gremium mit den umfangreichsten Rechten für Schüler/innen, konn-
te nicht in die Skala „Wissen über formelle Gremien“ aufgenommen werden (siehe 
Anhang A).
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Tabelle 6:  Zusammenhangsanalyse – Mitbestimmung und Kontextmerkmale

Schulische Kontextmerkmale Individuelle Kontextmerkmale

Mitbestim-
mungs merk male Indikator SuS-LuL-

Beziehung
Schul-
klima

Klassen-
klima Alter Ge-

schlecht
Politik-

interesse

Intensität demokratische 
Mitbestim-
mung

.230** -.194** -.044** -.159** -.046** -.106**

Mitbestim-
mungsangebot

Schulorgani-
sation .208** -.171** -.028** -.146** -.037** -.010**

Schulgestal-
tung .284** -.225** -.123** -.181** -.059** -.037**

Unterricht/
Lernen .325** -.221** -.104** -.077** -.021** -.046**

Bereitschaft zum 
Engagement

formell .112** -.052** -.121** -.062** -.054** -.199**

informell .117** -.017** -.037** -.048** -.009** -.130**

Zufriedenheit allgemein .511** -.409** -.212** -.155** -.005** -.003**

Klassen-
sprecher/in .185** -.162** -.304** -.110** -.120** -.049**

Schul-
sprecher/in .253** -.227** -.161** -.160** -.107** -.044**

Sicherheit im 
Wissen

formell: Gre-
mien .049** -.041** -.074** -.128** -.056** -.144**

formell: Funk-
tionen .069** -.029** -.086** -.015** -.084** -.068**

informell .004** -.044** -.018** -.159** -.026** -.116**

** p ≤ .01; *p ≤ .05, n=3491–4078

Aufgrund marginaler Mitbestimmungsrechte obliegt die Ausgestaltung der 
Mitbestimmung den einzelnen Schulen. Entsprechend Forschungsfrage 3 wird in 
Tabelle 7 die Varianz zwischen Schulen bzw. zwischen Klassen derselben Schulen 
für die verschiedenen Aspekte der Mitbestimmungssituation in den Schulen dar-
gestellt (H3a–d). Die ICC-Werte liegen im Bereich zwischen 3 % bis 24 %, wo-
bei sich eine vergleichsweise hohe Varianz für das Mitbestimmungsangebot zeigt. 
14 % bis 20 % der Unterschiede im Antwortverhalten können in diesem Bereich 
auf den Schul- bzw. Klassenkontext zurückgeführt werden. Demgegenüber 
prägt der Schul- bzw. Klassenkontext die Bereitschaft der Schüler/innen zum 
Engagement nur im marginalen bis geringen Ausmaß (3 % bis 7 %). Eine deut-
lichere Abhängigkeit vom schulischen Kontext zeigt sich für die Zufriedenheit mit 
der Mitbestimmungssituation (10 % bis 24 %). Dabei weist die Zufriedenheit mit 
den Schulsprecherinnen/-sprechern eine tendenziell höhere Varianz auf als die 
Zufriedenheit der Schüler/innen mit dem Mitbestimmungsangebot der Schule. 
Im Vergleich dazu variiert die Intensität der Mitbestimmung als demokrati-
sche Mitbestimmung und die Sicherheit im Wissen in geringerem Ausmaß (ICC: 
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8 % bis 11 % und 5 % bis 12 %). Für die Sicherheit im Wissen zeigt sich, dass die 
Unterschiede zwischen Schulen und Klassen in Hinblick auf formelle Gremien 
und informelle Formen etwas höher sind als für den Bereich der formellen 
Funktionen. Da letztere die für alle Schulen gleichermaßen gesetzlich festgeleg-
ten Vertretungsfunktionen umfassen, ist dies wenig überraschend. Auch wenn die 
Mitbestimmungsbereiche zwischen Schulstandort und zwischen Klassen derselben 
Schulen unterschiedlich stark variieren, bestätigt sich die Hypothese einer schul- 
bzw. klassenspezifi schen Ausformung.

  Tabelle 7:  Ausprägung der Mitbestimmung auf Schul- und Klassenebene

Mitbestimmungs-
bereiche/-merk-
male

Indikator/en
Level: Schule Level: Klasse

Varianz Est. ICC Varianz Est. ICC

Intensität demokratische 
Mitbestimmung 

σ² within 1.284
0.08

σ² within 1.240
0.11

σ² between 0.114 σ² between 0.155

Mitbestimmungs-
angebot

Schulorganisation σ² within 0.354
0.14

σ² within 0.346
0.16

σ² between 0.059 σ² between 0.064

Schulgestaltung σ² within 0.856
0.15

σ² within 0.808
0.20

σ² between 0.148 σ² between 0.197

Unterricht/Lernen σ² within 0.543
0.14

σ² within 0.520
0.18

σ² between 0.091 σ² between 0.112

Bereitschaft zum 
Engagement

formell: Gremien σ² within 2.005
0.03

σ² within 1.977
0.05

σ² between 0.066 σ² between 0.096

informell σ² within 2.410
0.05

σ² within 2.359
0.07

σ² between 0.121 σ² between 0.174

Zufriedenheit Mitbestimmung σ² within 0.652
0.10

σ² within 0.621
0.14

σ² between 0.069 σ² between 0.097

Schulsprecher/in σ² within 0.938
0.19

σ² within 0.881
0.24

σ² between 0.214 σ² between 0.272

Klassensprecher/in σ² within 1.136
0.15

σ² within 1.059
0.19

σ² between 0.194 σ² between 0.254

Sicherheit im 
Wissen

formelle Gremien σ² within 1.784
0.09

σ² within 1.706
0.12

σ² between 0.165 σ² between 0.232

formelle Funktionen σ² within 0.229
0.05

σ² within 0.223
0.07

σ² between 0.011 σ² between 0.017

informelle Formen σ² within 1.237
0.07

σ² within 1.192
0.10

σ² between 0.089 σ² between 0.132

Anmerkungen. ICC = Intra-Class Korrelation, σ²= Varianz; Anmerkung: Die ICC-Werte wurden einmal mit 
Schulen und einmal mit Klassen als zweiter Ebene berechnet.
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6.  Zusammenfassung, Diskussion und Ausblick

Die selbstbestimmte Einfl ussnahme schulischer Akteure auf Entscheidungsprozesse 
gilt als wesentliches Merkmal einer demokratisch-partizipativen Schulentwicklung 
und begründet sich lerntheoretisch im Bildungsziel der Förderung demokrati-
scher Kompetenzen von Schüler/innen. Aufgrund der eingeschränkten Mit be-
stim mungs rechte von Schüler/innen entscheiden aber letztlich Lehrpersonen und 
Schulleitungen (Gamsjäger & Langer, 2019) darüber, inwieweit Schüler/innen an 
der eigenen Schule mitbestimmen können. Aufgrund fehlender valider Daten für 
Österreich wird im Beitrag auf Basis einer repräsentativen Schülerbefragung die 
Mitbestimmungssituation von Schüler/innen der Sekundarstufe II in Österreich 
untersucht. In einer ersten deskriptiven Beschreibung zeigt sich, dass Schüler/in-
nen nur selten demokratische Mitbestimmung an Entscheidungsprozessen in Form 
einer Abstimmung über verschiedene Alternativen erfahren. In weiterführenden 
Studien wäre aber auch ein umfassenderes Verständnis Einfl ussnahme zu untersu-
chen bzw. mit Lundy (2007) zu fragen, inwieweit Schüler/innen eigene Vorschläge 
bei wichtigen Entscheidungsprozessen einbringen können. Zudem erleben Schüler/
innen im Bereich der Schulgestaltung sowie im Bereich Unterricht und Lernen 
eher selten Mitbestimmung, während sie im Bereich der Schulorganisation kaum 
Einfl uss auf Entscheidungen wie z. B. Schulregeln nehmen können. Die Mit-
bestim mungssituation ist damit vergleichbar mit der in anderen deutschsprachi-
gen Ländern, wenngleich sich tendenziell niedrigere Werte zeigen. Allerdings führt 
ein intensiveres Angebot in einem Bereich auch zu mehr Angebot in den anderen 
Bereichen und das Erleben des insgesamt geringen Mitbestimmungsangebots ist 
stark vom Schulstandort und der Klassenzugehörigkeit abhängig. Die unterschied-
lich stattfi ndende Mitbestimmung zwischen Schulen und Klassen verweist damit 
auf eine schulspezifi sche Ausgestaltung und auf ein unterschiedliches Interesse 
von Lehrpersonen und Schulleitungen an Schülermitbestimmung. Da sich im 
Bereich Schulorganisation der im Vergleich zu anderen Bereichen „schlechtere“ 
Mittelwert auch über die in diesem Bereich seltener stattfi ndenden Entscheidungen 
(z. B. werden Schulregeln seltener verhandelt als Klassenregeln) erklärt, sollte 
Mitbestimmung von Schülervertretungen aber in Zukunft auch über das Ausmaß 
an Einfl uss erhoben werden. Beispielsweise durch qualitative Studien, in denen 
untersucht wird, wie Regeln gemeinsam mit Schüler/innen ausverhandelt werden 
und inwieweit Schüler/innen in diesen Aushandlungsprozessen tatsächlich Einfl uss 
nehmen.

Die Frage nach dem tatsächlichen Einfl uss ist aber auch insofern relevant, als 
die Schüler/innen eine geringe Bereitschaft zum Engagement in der Schule aufwei-
sen, die nach Schulen und Klassen kaum unterschiedlich ausgeprägt ist. Auch der 
fehlende Zusammenhang zwischen dem nur partiell stattfi ndenden Angebot und 
der Bereitschaft zum Engagement lässt darauf schließen, dass das derzeit in den 
Schulen vorhandene Angebot wenig geeignet scheint, die Engagementbereitschaft 
der Schüler/innen an der Schule zu fördern. Aber auch die mäßige Zufriedenheit 
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der Schüler/innen mit ihren Einfl ussmöglichkeiten auf Entscheidungen inner-
halb von Schule und Unterricht zeigt, dass aus Sicht der Schüler/innen das 
Angebot derzeit unzureichend ist. Der Einfl uss durch den Schulstandort bzw. die 
Klassenzugehörigkeit lässt zudem den Schluss zu, dass österreichische Schüler/in-
nen ein Mehr an Einfl ussmöglichkeiten befürworten würden. Umso dringlicher er-
scheint uns die Frage, wie ein schulische Mitbestimmungsangebot gestaltet sein 
muss, um demokratische Kompetenzen zu vermitteln. Dies sollte in nachfolgenden 
Studien näher untersucht werden. 

Um zu prüfen, ob Schüler/innen das vorhandene Angebot als Verantwortungs-
delegation bzw. Ermächtigung erleben (vgl. Eikel, 2007; Robinson & Taylor, 
2007), wurde neben der Engagementbereitschaft die Sicherheit im Wissen über 
Mitbestimmungsmöglichkeiten erhoben. Die hohe Sicherheit im Wissen über 
formelle Funktionen der Schülervertretung unterscheidet sich kaum zwischen 
Schulen und Klassen. Da dies die gesetzlich festgelegte Interessensvertretung 
der Schüle r/innen ist, die jährlich gewählt wird, ist dieses Ergebnis wenig über-
raschend. Allerdings unterscheidet sich die gute Sicherheit im Wissen über in-
formelle Beteiligungsmöglichkeiten und formelle Gremien je nach Schulstandort 
oder Klassenzugehörigkeit. Dies lässt ebenfalls auf ein unterschiedliches Interesse 
von Lehrpersonen an einer Ermächtigung der Schüler/innen(-vertre tungen) 
schließen. Limitierend wirkt an dieser Stelle der Ausschluss des Schul gemein-
schaftsausschusses aus der Skala für formelle Gremien und die gerade noch 
tolerier bare Reliabilität der Skala „informelle Formen“, weshalb weiterführen-
de Studien zur Prüfung des Interesses der Lehrenden an einer Ermächtigung von 
Schüler/innen nötig wären. 

Insgesamt zeigt sich aber, dass Schüler/innen der Sekundarstufe II in 
Österreich, abhängig von Schulstandort und Lehrpersonen (z. B. Lehrer/innen im 
Unterricht, Klassenvorstand/-vorständin (österreichisch für Klassenlehrer/in) bei 
der Gestaltung des Schullebens oder Schulleitung bei Schulregeln), unterschied-
liche ‚Mitbestimmungsrealitäten‘ erleben. In einem zweiten Schritt wurden daher 
Zusammenhänge mit schulischen und individuellen Merkmalen geprüft. Für die in-
dividuellen Merkmale zeigen sich im Vergleich zu den Schulmerkmalen keine ver-
gleichbaren Korrelationen und die Befunde zum Einfl uss von Individualmerkmalen 
bleiben auch in dieser Studie indiff erent und bedürfen weiterer Forschung. Für 
schulische Merkmale wie Schul- und Klassenklima oder Schüler/innen-Leh-
rer/innen-Beziehung zeigen sich im Vergleich zu anderen Studien aus deutsch-
sprachigen Ländern nur geringe bis moderate Zusammenhänge mit dem Mit-
bestimmungsangebot, der Intensität der demokratischen Mitbestimmung und 
der Zufriedenheit der Schüler/innen mit ihren Entscheidungsmöglichkeiten. Der 
Anspruch nach mehr Mitbestimmung scheint Lehrpersonen und Schulleitungen in 
österreichischen Schulen weniger im Bewusstsein als bspw. in Deutschland oder 
der Schweiz. Dies könnte an den dort vorhandenen umfassenderen Förderungen 
bzw. gesetzlichen Grundlagen liegen. So gibt bzw. gab es in Österreich keine ver-
gleichbaren Förderschienen wie etwa das deutsche Programm der Bund-Länder-
Kommission für „Demokratie lernen und leben“ oder eine ähnliche gesetzliche 
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Verankerung wie in der Schweiz, in der Partizipation bspw. bereits vor etwa zehn 
Jahren im Züricher Volksschulgesetz verankert und Anlass für Forschungsprojekte 
wurde.

Das insgesamt geringe Angebot, die unterschiedliche Nutzung der schuli-
schen Gestaltungsspielräume zwischen Schulen und Klassen und der fehlende 
Einfl uss des nur partiell stattfi ndenden Mitbestimmungsangebots auf das Engage-
ment der Schüler/innen bestätigt auch für Österreich, dass „eine strukturel-
le Nachhaltigkeit im Sinne verlässlicher, situations- und personenunabhängigen 
Partizipationsangebote“ (Ballhausen & Lange, 2016, S. 376) nach wie vor nicht exis-
tiert. Für die Erreichung der Ziele der demokratischen Schulentwicklung besteht 
somit auch für österreichische Schulen die eingangs thematisierte Notwendigkeit, 
Mitbestimmung als schulübergreifendes Angebot aufzufassen, um letztlich die 
Schule als Organisation zu verbessern und die Schüler/innen als Subjekte zu stär-
ken. Die Umsetzung der langjährigen Forderung nach einem Verständnis von 
Schülermitbestimmung als Quer- und Längsschnittaufgabe von Schulentwicklung 
würde nicht nur zu vielfältigen Beteiligungsintensitäten und -formen (Eikel, 
2007) führen, sondern es auch unterschiedlichen Schüler gruppen ermöglichen, 
sich an Schulentwicklung zu beteiligen (Coelen, 2010). Dadurch würde vermie-
den, dass Mitbestimmung in der Schule zur Angelegenheit für „Exklusivgruppen“ 
wird (Eikel, 2007) und Schüler/innen an die Bereitschaft einzelner Lehrender ge-
bunden sind. Zugleich würden Schüler/innen und Mit bestimmung befürwortende 
Lehrpersonen in ihren Anliegen unterstützt und es Mit bestimmung ablehnenden 
Lehrpersonen erschwert, sich gegen die Forderung einer Schülermitbestimmung an 
Entscheidungsprozessen zu stellen (vgl. Gamsjäger & Langer, 2019).

Damit Schüler/innen mit dem Angebot nicht nur zufrieden sind, sondern die-
ses auch als Ermächtigung erleben und sich ihr Engagement in der Schule ver-
bessert, wäre endlich eine (Weiter-)Entwicklung von Mitbestimmungsstrukturen 
in den Schulen notwendig. Eikel und Diemer (2006) schlagen dafür eine stärke-
re Qualifi zierung von Schülervertretungen und Lehrpersonen vor sowie die stär-
kere Einbindung der Schülervertretung in Schulentwicklungsstrukturen und -pro-
zesse. Letztlich braucht die Vermittlung demokratischer Kompetenzen und die 
Förderung des Engagements der Schüler/innen am Schulstandort aber vor allem 
eine systematische Umsetzung von Mitbestimmungsangeboten für Schülerinnen 
und Schüler auf allen Ebenen von Schulentwicklung (Organisation und Umfeld, 
Schulleben, Schulklasse und Unterricht; u. a. Eikel, 2007, 2016). Weitere wesent-
liche Qualitätsmerkmale für die Ausgestaltung der Mitbestimmungsangebote 
wären, neben der Möglichkeit zur Beteiligung für alle, eine dialogisch kon-
zipierte Kommunikation, die Anerkennung ungleicher und problematischer 
Machtverhältnisse und eine dem Angebot inhärente Möglichkeit zur Veränderung 
(z. B. Pearce & Wood, 2016; Robinson & Taylor, 2007; Coelen, 2010). Zudem be-
nötigt ein umfassendes Mitbestimmungsangebot Phasen der Refl exion und An-
erkennung als Teil der sozialen Beziehung zwischen Schüler/innen und Lehr-
personen (z. B. Burdewick, 2006; Moser, 2010; Seifert & Nagy, 2014). Eine 
mögliche Mitbestimmung der Schüler/innen sollte im Kontext von Schul ent-
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wicklung und -gestaltung daher stets in Hinblick auf ihre Wirksamkeit und Ein-
fl ussnahme abgeschätzt werden (vgl. Lundy, 2007). Diese Einschätzung gilt es 
zugleich transparent zu kommunizieren. Schüler/innen sollten informiert wer-
den, inwieweit sie innerhalb der Schule tatsächlich Veränderungen bewirken sol-
len/können (z. B. Baacke & Brücher, 1982; Reinhardt 2009). Denn letztlich misst 
sich gelungene Mit bestim mung immer am Grad der Ermächtigung und an der 
Ausgestaltung des Angebots. D. h. daran, ob Schüler/innen ernst genommen wer-
den und ob sie ihre Anliegen tatsächlich formulieren, mitgestalten und mitent-
scheiden können.

Zuletzt soll auf einige Datenlimitierungen und weiterführende Forschungsfragen 
hingewiesen werden. Durch die Fokussierung auf Mitbestimmung an Entschei-
dungs p rozessen anstatt Partizipation wird ein wichtiger Bereich fokussiert, für 
den bislang kaum Daten vorliegen. Allerdings sind die Ergebnisse damit nur be-
dingt mit anderen Studien vergleichbar, die sich mehrheitlich mit Partizipation 
als Mitwirkung befassen. Zudem scheinen die Ergebnisse auf den ersten Blick 
wenig Neues über Mitbestimmung in der Schule zu bieten. Aufgrund der ge-
ringen Befundlage in Österreich erscheint uns aber die Analyse von relevanten 
Zusammenhängen auf Basis einer repräsentativen Stichprobe als notwendig, um 
aufbauend auf der deskriptiven Beschreibung der Mitbestimmungssituation von 
österreichischen Schüler/innen komplexere Designs (Panelstudie) und Analysen 
nachfolgen zu lassen, welche sich mit der Klärung der Ursache-Wirkungs-
Beziehungen der Kontextmerkmale befassen. Zugleich verweisen die Ergebnisse 
auf den Einfl uss der Einzelschule und bekräftigen die Forderung, Mitbestimmung 
als Aufgabe von Schulentwicklung zu verstehen. Eine gemeinsame schulische Über-
einkunft für mehr Mitbestimmung von Schüler/innen schaff t letztlich mehr Ver-
bindlichkeit für alle schulischen Akteure (vgl. Gamsjäger & Langer , 2019). Um 
Prozesse der Etablierung von Mitbestimmungsangeboten innerhalb der Schule 
bzw. zwischen verschiedenen Akteuren besser nachvollziehbar zu machen (vgl. 
Urinboyev et al., 2016), wären aber auch qualitative Studien notwendig (vgl. Mager 
& Nowak, 2012).
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Tabelle A2:  Faktorenanalyse: Schul- und Individualmerkmale

Kontextmerkmal Indikatoren Faktoren
Sc

hu
l- 

un
d 

K
la

ss
en

ko
nt

ex
t

Schulklima Räumliche Gestaltung
Sauberkeit/Intaktheit
Wohlfühlen
Vandalismus

-.819
-.794
-.797
-.649

Klassenklima Klassengemeinschaft
Gruppierungen
Ausschluss von Schüler/innen
Respektvoller Umgang
Mobbing
Beschimpfungen

-.718
x

-.751
-.806
-.795
-.738

SuS-LuL-
Beziehung

Persönlicher Zugang Lehrer/innen
Respekt für Lehrer/innen
Respekt von Lehrer/innen
Vertrauensverhältnis

-.755
-.655
-.789
-.782

erklärte Varianz 58.96 58.14 55.81

Anmerkung. x = nicht berücksichtigte Items (diese waren z. T. nicht für alle Schulen zutreff end oder 
trugen nicht ausreichend zur Varianzaufklärung bei).

Tabelle A3:  t-Test für verbundene Stichproben und Pearsons Korrelation: Angebot und 
Sicherheit im Wissen

Mitbestimmungs-
angebot/-merk-
mal

Vergleich t (p) r Pearson (p) n

Angebot Schulorganisation vs. 
Unterricht 90.293 (<.000) .427 (<.000) 4090

Unterricht vs. Schul-
gestaltung 1.818 <(.069) .398 (<.000) 4090

Schulgestaltung vs. 
Schulorganisation -73.232 (<.000) .378 (<.000) 4094

Sicherheit im 
Wissen

Formell Gremien vs. 
Formell Funktionen 55.709 (<.000) .190 (<.000) 4076

Formell Funktionen vs. 
Informell -53.297 (<.000) .199 (<.000) 4097

Informell vs. Formell 
Gremien -9.122 (<.000) .226 (<.000) 4075
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Abstract
In view of student heterogeneity, teachers need to adjust their teaching to the 
diverse learning needs of the students and thus require adaptive teaching com-
petency. While adaptive teaching competency is often seen as a prerequisite of 
quality of instruction, the ways in which adaptive teaching competency is con-
ceptualized and measured are diverse. This paper proposes a model of adaptive 
teaching competency and describes a multi-method approach, including text vi-
gnettes, a standardized video test and student questionnaires. The study explores 
whether students who are taught by a teacher achieving higher scores in mea-
surements of adaptive teaching competency rate classroom processes more posi-
tively, as well as whether the measured adaptive teaching competency has a pos-
itive eff ect on student learning outcome and furthermore how such an eff ect can 
be explained. The sample consists of 49 primary and secondary teachers and 
their classes, including 898 students. Student achievement was measured with 
pre- and post-tests on a set science topic which teachers were asked to teach in 
eight lessons according to specifi ed curricular goals. The results indicate a sta-
tistically signifi cant positive eff ect of adaptive teaching competency on students’ 
achievement. The results of a Multilevel Structural Equation Model (MSEM) anal-
ysis lead to the conclusion that adaptive teaching competency is not aff ecting 
learning outcomes directly but mediated through a high quality of classroom pro-
cesses.
 1
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Eff ekte adaptiver Lehrkompetenz auf 
Unterrichtsqualität und schulische Leistungen

Zusammenfassung
In Anbetracht der heterogenen Zusammensetzung von Schulklassen besteht die 
Notwendigkeit, dass Lehrpersonen ihr unterrichtliches Handeln auf die unter-
schiedlichen Lernbedürfnisse der Schülerinnen und Schüler ausrichten. Während 
adaptive Lehrkompetenz als Voraussetzung für eine hohe Unterrichtsqualität 
angesehen wird, gibt es verschiedene Ansätze, wie adaptive Lehrkompetenz 
konzipiert und operationalisiert werden kann. Das in dieser Studie vorge-
schlagene Modell der adaptiven Lehrkompetenz wird im Rahmen eines Multi-
Method-Ansatzes mittels Textvignetten, standardisiertem Videotest und Schüler-
befragung untersucht. Die Studie geht den Fragen nach, ob Schülerinnen und 
Schüler, die von adaptiveren Lehrpersonen unterrichtet werden, die Unter richts  -
qualität als besser beurteilen, ob sich adaptive Lehrkompetenz positiv auf den 
Leistungszuwachs auswirkt und durch welche Unterrichtsprozesse sich ein sol-
cher Eff ekt erklären lässt. Die Stichprobe umfasst 49 Primar- und Sekundar-
lehrpersonen und deren Klassen mit insgesamt 898 Schülerinnen und Schülern. 
Der Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler wurde in einer Unter richts reihe im 
Fachbereich Naturwissenschaften erfasst, wobei die Lernziele und acht Lektionen 
als Zeitrahmen einheitlich vorgegeben waren. Die Ergebnisse zeigen einen statis-
tisch signifi kanten Eff ekt der adaptiven Lehrkompetenz auf den Leistungszuwachs 
der Schülerinnen und Schüler. Die Resultate eines mehrebenenanalytischen Struk-
tur gleichungsmodells stützen die Annahme, dass adaptive Lehrkompetenz nicht 
direkt auf den Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler wirkt, sondern über eine 
hohe Unterrichtsqualität vermittelt wird.

Schlagworte
Adaptive Lehrkompetenz; Lehrerwirksamkeit; Unterrichtsqualität; Schüler-
leistung; Unterschiedliche Lernbedürfnisse

1.  Introduction

How are teachers’ professional competencies aff ecting student learning? This fun-
damental question lies at the heart of schools as places of teaching and learning. 
Answering this question based on empirical research, however, proves to be chal-
lenging due to the multi- layered and complex nature of teaching and learning pro-
cesses in school. A myriad of aspects at various levels interact with one another, 
individual student achievement is determined by multiple factors (Helmke, 2015; 
Helmke & Weinert, 1997). Consequently, learning processes do not develop in a 
streamlined fashion, but are diff erent for each person, depending on his or her cog-
nitive, motivational and aff ective learning preconditions. Furthermore, the intend-
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ed learning goals are multi-dimensional. They not only include knowledge in a cer-
tain subject, but also interdisciplinary goals such as learning strategies, motivation 
and social behaviour.

A central aspect of teaching is its sheer unpredictable nature (Doyle, 1986, 
2006) and the dynamic demands of perception, interpretation and decision-mak-
ing (Blömeke, Gustafsson, & Shavelson, 2015; Santagata & Yeh, 2016). Teachers 
are constantly challenged to deal with unexpected and unforeseen situations in an 
appropriate way. Based on a constructivist understanding of teaching and learn-
ing (Brophy, 2002; Reusser, 2006; Parsons et al., 2018) teachers are required not 
only to transmit knowledge but also to adapt their teaching to the diverse learning 
needs of their students. Weinert (1997) calls such a proactive teaching behaviour 
adaptive teaching. Teachers need to embrace heterogeneity as both inevitable and 
positive and strive to meet the learning needs of each student in providing diff er-
entiated instruction (Tomlinson, 2014, 2015). Diff erentiation in teaching using dif-
ferent approaches is considered the highest and most demanding stage of teacher 
competency (Antoniou & Kyriakides, 2013).

The teachers’ cognitions guiding their actions provide the basis of adaptive 
teaching. These cognitions are encapsulated in the concept of Adaptive Teaching 
Competency (ATC) (Beck et al., 2008). The concept of adaptive teaching compe-
tency integrates the principles of adaptive teaching. However, it does not focus on 
the teaching processes but rather on the teacher competencies required for adap-
tive teaching. This article presents and discusses an empirical examination of the 
eff ects of ATC on the teaching processes and the student learning outcomes while 
taking context eff ects and individual learning preconditions into account.

2.  Theoretical background

2.1  Factors infl uencing teaching and learning

Successful learning processes, and therefore school eff ectiveness, depend on multi-
ple factors, ranging from the individual characteristics of students and teachers to 
school related factors as well as the impact of out of school factors. Based on an ex-
tensive meta-analysis, Hattie (2009) estimated the infl uence of student character-
istics on learning outcome to be approximately 50 %, the infl uence of the teacher to 
be 30 %. Students’ pre-knowledge varies largely and aff ects the students’ opportu-
nities to learn a specifi c curricular content. Within science education, students’ pre-
instruction concepts are particularly relevant (Duit & Treagust, 2003).

As an early example of a research-based and successful model, the Adaptive 
Learning Environments Model (ALEM) highlighted the importance of teaching 
adaptively to students’ diverse needs (Wang, 1980; Wang, Rubenstein, & Reynolds, 
1985). Wang (1980) emphasized the need and the potential of teachers providing a 
diff erentiated instruction. Adaptation of learning tasks and learning contexts (i.e., 
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the time allocated for a learning task) to the individual prerequisites of the student 
is crucial.

Helmke and Weinert (1997) coined the expression of the multiple determina-
tion of learning. Whereas multilevel supply-use models often distinguish between 
four hierarchical levels, the education systems, the school, the class and the in-
dividual student (e.g., Baumert, Blum, & Neubrand, 2004; Doll & Prenzel, 2004; 
Fend, 1998; Helmke, 2015), the multilevel model for this study focusses on the two 
lower levels, the class and the student. These two are the most infl uential for suc-
cessful learning processes (Hattie, 2009). The learning arrangement provided by 
the teacher is conceptualized as ‘supply’, which in turn depends on the teacher’s 
competencies. The individual pre-conditions for learning of the pupils are captured 
as ‘utilization’. Individual learning outcomes are the results of individually diverse 
utilizations of the learning arrangement provided by the teacher (Reusser, 2006). 
This study seeks to explore and statistically test the relations between teacher com-
petencies, classroom processes, individual learning prerequisites and learning out-
comes by taking the context of the class into account. Specifi c aspects of instruc-
tional quality in the perception of the students are particularly relevant, such as 
student participation and less pressurized teaching (Eder & Mayr, 2000). These are 
indicators of a better adjustment to students’ individual learning pre-conditions.

It is expected that teachers’ professional competency does not directly aff ect 
learning outcomes but is mediated by classroom processes. The fi ndings of the 
COACTIV study indicate that teachers’ professional competency does not direct-
ly aff ect learning outcomes but is mediated through teaching and learning pro-
cesses such as individual support, cognitive activation and curricular level of tasks 
(Baumert et al., 2013). Lenske et al. (2016) found that teachers’ pedagogical and 
psychological professional knowledge infl uences student learning outcome positive-
ly mediated through classroom processes, particularly teachers’ classroom manage-
ment.

2.2  Adaptive teaching competency (ATC)

Teaching competencies enable meeting the specifi c demands of a situation (Klieme 
& Leutner, 2006). Competencies encompass cognitive dispositions and include 
motivational and action related aspects (Weinert, 2001). As Parsons et al. (2018) 
demonstrate in their meta-analysis, Adaptive Teaching Competency (ATC) is seen 
as a crucial concept for teaching and learning and discussed widely, yet there is no 
consensus regarding terminology. Firstly, the model of ATC employed in this re-
search project is theoretically described. It is characterized by a special focus on 
the interplay between diagnostic competency and didactic competency, and be-
tween planning and performance. Secondly, the model is also discussed in relation 
to other models of professional competency.

This model of ATC has been developed based on the concept of adaptive in-
struction (Wang, 1980). In contrast to Wang (1980) it does not highlight certain 
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adaptive ways of teaching but rather seeks to conceptualize the competencies re-
quired for adaptive teaching (Brühwiler, 2017). ATC is based on four dimensions 
suggested by Helmke and Weinert (1997), namely content knowledge, diagnosis, 
didactics and classroom management.

The core of ATC is to be found in the close interaction between diagnosis and 
didactics (Brühwiler, 2014, 2017), whereas content knowledge and classroom man-
agement provide good conditions for learning (Figure 1).

Conceptualizing diagnosis and didactics as being closely linked is a consequence 
of fi ndings on the eff ects of diagnostic competency. Schrader (2008) found that 
diagnostic competency only leads to high learning outcomes when teachers are 
implementing didactic measures which support and structure students’ learning. 
Lindmeier (2010) highlights the need for both refl ective and action-related com-
petencies. Whereas diagnostic competency includes a variety of aspects (Schrader, 
2013), the close relation between diagnostic and didactics is at the fore of situa-
tion-related diagnostic competency (Hoth, 2016). It is not so much a single didac-
tic approach nor a certain setting which can be considered to be adaptive but rath-
er the interplay between diagnosis and didactic in order to determine individual 
pre-requisites for learning and the selection of appropriate didactic arrangements 
(Beck et al., 2008).

For ATC it is proposed that planning and performing can be distinguished 
(Beck et al., 2008). The quality of planning diff ers, for example, whether or not 
the learning processes of the students are taken into account in addition to the 
content to be presented (Fernandez & Cannon, 2005). The demand of diff eren-
tiated instruction requires the planning of challenging tasks as well as appropri-
ate support (Tomlinson, 2015). While performing, teachers must constantly adjust 
their teaching behaviour to unforeseen needs and pre-conditions of individual stu-
dents as well as classroom situations (Doyle, 1986). Even chaos theory can be ap-
plied to planning and performing when the transition from a more ordered situa-
tion of planning to the uncertainty, unpredictability and complexity of delivering 
the lesson is considered (Cvetek, 2008). Within planning, self-regulation is an im-
portant resource of the teacher (Bodensteiner, 2016). Planning and performing re-
quire diff erent competencies at diff erent moments in time. They are also interde-
pendent and might even be compensatory as indicated by the arrows in Figure 1, 
which lead from planning to performing and back. The learning achievements diag-
nosed at the end of the lesson provide the learning preconditions for the next unit, 
thus diagnosis feeds into further planning, as indicated by the arrow pointing from 
teaching back to planning. Teachers with high planning competency might consid-
er individual learning needs more thoroughly and anticipate a larger variety of sit-
uations and consequently will need to make fewer adjustments during teaching.

The dimensions of classroom management and of content knowledge provide 
the context for adaptive teaching as conceptualized in Figure 1. Classroom man-
agement provides the foundation for less disruption during lessons and leads to 
more active learning time, which is highly relevant for eff ective teaching. A limit-
ed number of clear rules and procedures should be developed with the class at the 
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beginning of the school year (Mujis et al., 2014). Classroom management includes 
competencies regarding typical situations such as managing transition and student 
behaviour as well as knowledge-based processing of perception and interpretation 
of classroom situations (König, 2015). Classroom management is not re-defi ned 
anew in the planning of each lesson. However, good didactic planning prohibits 
disruption in class (e.g., Evertson & Emmer, 2013). Content knowledge encompass-
es planning and performing: profound content knowledge is highly relevant while 
planning (i.e., the selection of curricular content and tasks) as well as during the 
interactive phase of teaching (i.e., in responding to student questions).

This model of ATC can be compared to other models of teacher profession-
al competency. Relating the four dimensions to the distinction between content 
knowledge, pedagogical content knowledge and pedagogical knowledge suggest-
ed by Shulman (1986), didactic and diagnostic competencies can be seen as di-
mensions of pedagogical content knowledge, while classroom management re-
fers to more general pedagogical knowledge. Baumert and Kunter (2013) provided 
a model of teachers’ professional knowledge which distinguished the domains of 
content knowledge, pedagogical content knowledge and pedagogical knowledge, 
as well as organizational knowledge and counselling knowledge, whereby the fi rst 
three domains are further diff erentiated with facets. Diagnostic competencies relate 
to pedagogical content knowledge as a facet of knowledge about students’ think-
ing but also to pedagogical knowledge with the facet of knowledge about assess-
ment. Didactic competency relates to pedagogical content knowledge with the fac-
et of knowledge about tasks, as well as to pedagogical knowledge, with the facet of 
knowledge about learning processes. Comparing the model of ATC with the mod-
el by Lindmeier (2010), planning competencies relate to the refl ective competency 

Content knowledge

Didactic competency
Selection of 

teaching methods

Planning competency Performance competency

Diagnostic competency 
Monitoring achievement 

related to curricular goals

Classroom management

Didactic competency
Implementing appropriate 

teaching methods

Diagnostic competency
Checking the learning pre-
requisites for learning goals

Figure 1:  Model of adaptive teaching competency
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component, whereas performance competencies focus on the action-related com-
petency component. The model of ATC does not capture teachers’ beliefs nor as-
pects such as teacher motivation and self-regulation, though these aspects do, of 
course, also shape teacher professional competency (Krauss et al., 2004; Kunter & 
Klusmann, 2010; Santagata & Yeh, 2016).

As highlighted in teacher eff ectiveness research, ATC is part of a complex struc-
ture of conditions infl uencing learning at school (Brühwiler, 2014; Brühwiler & 
Blatchford, 2011). It is suggested that ATC – beside other characteristics of the 
teacher and the context of the class – infl uences instructional quality, which sup-
port student’s individual cognitive processes and thus lead to better learning out-
comes.

3.  Research questions

The main aim of this paper is the examination of the eff ects of adaptive teaching 
competency (ATC) on teaching and on student learning outcomes. Based on theo-
retical considerations, ATC is expected to infl uence classroom processes, together 
with other teacher characteristics and, depending on aspects of the class and of the 
individual cognitive characteristics of the students, these classroom processes then 
lead to higher learning outcomes.

The following research questions are examined:
1) Are classroom processes rated more positively by students when taught by 

teachers with high adaptive teaching competency?
 As ATC is conceptualized as an action-related cognition, its eff ects should be no-

ticeable in the lessons with regards to instructional quality. Therefore, it is as-
sumed that higher adaptive teaching competency will be related to higher in-
structional quality (Hypothesis 1). In particular, those aspects of instructional 
quality should be high, which relate to a better adjustment to students’ individu-
al learning pre-conditions, such as higher student participation and less pressur-
ized teaching.

2) What eff ects of ATC can be found on students’ academic learning outcomes?
 As teachers with high ATC would be able to better meet individual learning 

needs and to off er a better learning context in class, a positive eff ect of ATC on 
student learning outcomes is envisaged (Hypothesis 2).

3) What classroom processes explain the eff ect of ATC on students’ academic learn-
ing outcome?

 Applying a more complex model, it will be tested whether classroom processes 
can explain the eff ect of ATC on students’ learning outcome. Based on the the-
oretical model it is expected that teachers’ competencies aff ect student learning 
mediated through the classroom processes (Hypothesis 3). 
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4.  Methods

The analysis carried out for this article is based on the data gathered for the re-
search project “Adaptive Teaching Competency” (Beck et al., 2008; Rogalla & Vogt, 
2008; Vogt & Rogalla, 2009; Brühwiler, 2014).

4.1  Sample

The sample comprised 49 teachers and their students (N = 898), 26 teachers at 
primary school (Grades 4 and 5) and 23 at secondary (Grades 7 and 8). All teachers 
worked at Swiss state schools and were qualifi ed for teaching science in primary or 
secondary school respectively. 61 % of the teachers were men, thus slightly overrep-
resented. The mean age of the students at primary was 11.6 years (SD = 0.82), and 
of the students at secondary 14.5 years (SD = 0.80). The study took place in the 
German speaking region of Switzerland in 2004. 81 % of the students gave German 
as the main language spoken at home. The teachers were recruited through an ad-
vert in a teachers’ bulletin and volunteered their participation in the study. The 
teachers had between 2 and 34 years of teaching experience (MD = 15).

4.2  Measures

4.2.1  Adaptive Teaching Competency (ATC) tests

A multi-method approach was employed to measure teachers’ ATC. New instru-
ments were especially developed for this research project, as research instruments 
measuring ATC were not available (Parsons et al., 2018). Teachers’ adaptive plan-
ning competency was measured using a vignette test, while teachers’ adaptive per-
formance competency was measured with a video test (Beck et al., 2008; Bischoff , 
Brühwiler, & Baer, 2005).

Vignette test: To capture teachers’ adaptive planning competency a written vi-
gnette eliciting written responses was developed, thus allowing respondents to for-
mulate their thoughts and practices in their own words, but also to give the same 
stimulus to all respondents. The vignette asks participants to describe to anoth-
er teacher, how they go about planning in natural science, to include all necessary 
planning steps and to make their refl ections transparent.

Indicators for three of the four dimensions of ATC for planning, diagnosis, di-
dactics and content knowledge, were developed theoretically and clarifi ed induc-
tively (Vogt & Rogalla, 2009). The analysis was carried out in two stages: First, 
teachers’ written statements were categorized in a content analysis according to the 
criteria and indicators (Mayring, 2008) and second, two researchers independent-
ly rated teachers’ responses and then agreed after discussion on a defi nite rating 
for each of the criteria. Diagnosis included three criteria (e.g., checking students’ 
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learning prerequisites) didactics two (e.g., enabling application and deepening the 
acquired knowledge) and one for content knowledge (ensuring one’s own content 
knowledge). The teachers’ statements were rated along these criteria ranging from 
0 (no indicator mentioned), 1 (at least one indicator mentioned) to 2 (at least one 
indicator mentioned and addressing of the criterion in an adaptive way). For a re-
sponse, thus categorized as an adaptive response, at least one of the following char-
acteristics needed to be fulfi lled: (a) orientation towards learning for understand-
ing, (b) orientation towards individually diverse learning processes of each student, 
(c) depth of refl ection, and (d) implementation of highly diff erentiated quality.

Video test: To assess teachers’ adaptive performance competency a video test 
was constructed to allow for a standardized input. Actual teaching was not exam-
ined. The video sequence for the video test was scripted by the research team and 
included suboptimal teaching. It was performed by a mixed years 5 and 6 class, the 
students were 12 to 13 years old, so aged in between the participating classes. In a 
one-to-one situation with a research assistant, participants were shown the video 
and asked to stop the video when they noticed a non-adaptive situation, to express 
their thoughts and to suggest a more adaptive alternative to the teacher’s action. 
The diff erentiation between noticing a problem in the teaching, as shown in the 
video, and suggesting a more adaptive alternative action is comparable to the dif-
ferentiation between noticing (identifying relevant situations during a lesson) and 
knowledge-based reasoning (knowledge and reasoning applied to the identifi ed sit-
uations) employed by van Es and Sherin (2008; see also Schäfer & Seidel, 2015). 
As the video test required quick decision-making, whilst the lesson on the video 
unfolds, immediate cognitions when observing classroom teaching were captured.

The responses were transcribed, rated independently by two researchers and 
agreed upon after discussion, should the ratings diff er. Based on the script, as well 
as on the participants’ responses, criteria and indicators for three of the four di-
mensions of ATC (diagnosis, teaching methods, and classroom management) were 
formulated. The measurement of diagnosis was based on two criteria (e.g., check-
ing students’ understanding during the lesson), teaching methods on fi ve criteria 
(e.g., acquisition of new knowledge), and classroom management on two criteria 
(e.g., ensuring the attention of the class). The responses were rated as follows: not 
identifying a non-adaptive action was rated with 0, recognizing a non-adaptive ac-
tion was rated with 1, providing adaptive alternatives was rated with an extra point 
for each indicator met (up to fi ve indicators for each criterion were defi ned).

Construct validity of ATC: In order to verify the construct validity of ATC, 
Confi rmatory Factor Analysis (CFA) was employed. Two models were tested and 
provided satisfactory fi ts: (a) ATC as a second-order factor model, with adaptive 
planning competency and adaptive performance competency as fi rst-order factors 
and (b) ATC as fi rst-order factor model with both measurements of the vignette 
test and of the video test loading on one factor. As this fi rst-order factor model is 
more economical, this model specifying ATC as a general factor was taken for fur-
ther analyses (model fi t: χ2(9, Ν = 47) = 7.30, p = .606, CFI = 1.000, SRMR = .057, 
RMSEA = .000).
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4.2.2  Quality of instruction

In order to capture the quality of instruction, six scales of classroom process-
es were obtained through a student questionnaire adapted from Eder and Mayr 
(2000). The questionnaire was completed directly after the unit “germination of 
seeds” (see section 4.2.3). Answers were given on a 5-point Likert-type scale from 1 
(disagree) to 5 (agree). Each scale consisted of 3 or 4 items, except for the pupil in-
terest in instruction scale which was a single-item indicator (see Table 1).

Table 1:  Description of the scales of quality of instruction (original in German, Eder, & 
Mayr, 2000)

Scales (number of items) Item examples M SD

Quality of teaching methods

Pressurised teaching (3) The teacher often explains so fast that one 
can hardly follow.

2.33 0.95

Student participation (3) Again and again in class there are 
opportunities to realise one’s own ideas. 

3.48 0.68

Explaining quality (3) Our teacher explains everything so well that 
we can also understand diffi  cult material. 

3.77 0.81

Student interest in instruction (1) The teacher has taught the topic 
germination of seeds interestingly and 
variedly.

3.85 1.00

Classroom management

Disturbance and noise (3) It is not easy for the teacher to get our class 
to be quiet. 

2.93 0.97

Orientation towards rules (4) In class there are clear rules how students 
are supposed to behave. 

3.75 0.70

Note. N = 898 students.

Four scales reported students’ perceptions of classroom processes that were related 
to teaching methods (pressurized teaching; student participation; explaining qual-
ity; student interest in instruction), and two scales described aspects of classroom 
management (disturbance and noise; orientation towards rules). As the shared as-
sessment of the quality of instruction was required, the student’s individual re-
sponses were aggregated on the level of the class.

To examine the reliability of the aggregated measures the inter-class-correla-
tions were calculated, with ICC1 (variance between classes/groups) and ICC2 (relia-
bility of the aggregated constructs; Lüdtke, Robitzsch, Trautwein, & Kunter, 2009). 
ICC1 ranged from .16 and .34, therefore suggesting relevant variance between class-
es. ICC2 was between .80 and .91, indicating a high reliability of the measurements 
of instructional quality at class level.
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4.2.3  Assessment of student learning outcome

Teachers’ eff ectiveness was measured through student learning outcomes, focus-
sing on a specifi c unit. Teachers were given curricular learning goals on a specifi c 
topic (germination of seeds) and asked to teach these within a set time frame (4 x 
90 minutes). In contrast to the test on a specifi c topic developed in this study, oth-
er studies often use general academic tests (e.g., end-of-year tests). However, gen-
eral academic science tests fall short as teachers are free in their choice of topics: 
depending on the curriculum chosen by the teacher, students would diff er in their 
knowledge. Measuring student learning outcomes on a set topic within a set time 
allows relating the learning progress more directly to the teacher and classroom 
processes.

To determine the learning outcome, the students took tests in the given topic 
“germination of seeds” before and after the unit taught by their teacher. Students 
were given diff erent test booklets for pre-tests and post-tests based on multi-ma-
trix sampling (Adams & Wu, 2002). To calculate test scores, item response theory 
(IRT; Fischer & Molenaar, 1995; Rost, 2004) was applied. For primary and second-
ary separate item parameters and skill scores were calculated. Pre-tests and post-
tests were scaled simultaneously. The EAP/PV reliability consists of .61 for prima-
ry and .81 for secondary. The pre-test scores were standardized on a mean of 50 
and a standard deviation of 10 in order to render the results for both primary and 
secondary comparable. The mean achievement gain between pre-test and post-test 
was 15.2 points.

4.2.4  Control variables1

In order to appraise the relevance of the eff ect of adaptive teaching competency, 
other variables impacting on student academic learning outcomes are controlled 
for such as class variables (i.e., size of class, mean achievement of the class) and 
individual characteristics (i.e., socioeconomic status, languages spoken at home).

General science achievement: In order to control for the general ability of the 
students in science, a general science achievement test was applied. The tasks 
were taken from TIMSS and PISA (publicized and pilot tasks). Two tests were con-
structed: the general science achievement test for primary, which entailed 19 tasks, 
Cronbach’s alpha = .60; for secondary 26 tasks and Cronbach’s alpha = .76. In or-
der to render the results comparable, scores were z-standardized.

Socioeconomic status: As a measurement for socio-economic status of the fam-
ily background a scale was formed using the indicators ‘parents’ level of educa-
tion’ (International Standard Classifi cation of Education, ISCED) and ‘home learn-
ing environment’ (number of books at home).

1 A detailed description of the operationalization can be found in Beck et al. (2008).
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4.3 Data analysis

The postulated conceptual framework and research questions required the use of 
advanced statistical methods. The units of analyses included teachers and students 
nested within classrooms as well as contextual factors and students’ individual pre-
requisites impacting teaching and learning. This multilevel structure of the data led 
to the application of hierarchical linear models; MLwiN (Rasbash, Steele, Browne, 
& Prosser, 2005) was used. This procedure enabled to simultaneously investigate 
student and teacher variables and to control for contextual eff ects of classes. To 
analyze direct and mediating eff ects of latent and observed variables Multilevel 
Structural Equation Modelling (MSEM) using Mplus (Muthén & Muthén, 1998–
2006) was employed (for an overview see Preacher, Zyphur, & Zhang, 2010). The 
data from two participating classes was incomplete and they were excluded from 
the sample. The analyses in this paper were conducted with both, primary and sec-
ondary school classes combined; this is justifi ed, as no signifi cant interaction eff ect 
between ATC and stage (primary or secondary) was found.

5.  Results

5.1  Adaptive teaching competency (ATC) and classroom 
processes

The fi rst research question addresses in what ways ATC is related to classroom 
processes, especially with those aspects that are linked to meeting diverse individu-
al learning prerequisites. The assessment of teacher’s instructional quality is based 
on the student questionnaire on learning processes, aggregated per class.

In Table 2 the results of regression analyses for each of the dimensions of ATC 
and the scales of instructional quality are provided. The students taught by teach-
ers with high ATC assessed the quality of teaching methods generally more pos-
itively. In particular, they reported a signifi cantly higher student participation 
(β = .31), explaining quality (β = .32) and student interest in instruction (β = .26).
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Table 2:  Adaptive teaching competencies (ATC) as predictors of classroom processes (stu-
dent perceptions)

Quality of teaching methods Classroom management

Pressurised 
teaching

Student 
participation

Explaining 
quality

Student 
interest in 
instruction

Disturbance 
and noise

Orientation 
towards rules

β β β β β β

ATC planning -.26* .28* .29* .24* -.14 .06

ATC performance -.08* .26* .26* .22* -.19 .15

ATC -.21* .31* .32* .26* -.01 .11

Note. Students’ data aggregated on class level; β = standardized regression coeffi  cients; SE = standard 
errors; N = 49.
*p < .05 (one-tailed).

Whereas ATC is a predictor for the quality of teaching methods, it is not related to 
classroom management (disturbance and noise; orientation towards rules). These 
results support the assumption that ATC, as measured in this study, refl ects teach-
ers’ classroom teaching.

5.2  Eff ect of adaptive teaching competency on student learning 
outcomes

In order to examine the infl uence of ATC on student learning outcomes, three mul-
tilevel models were specifi ed (see Table 3). Student learning outcomes in the unit 
on “germination of seeds” was defi ned as the outcome variable to assess the eff ec-
tiveness of adaptive teaching competency. To control for the specifi c pre-knowl-
edge on the topic of germination of seeds, the fi rst model included the individual 
achievement in the pre-test as a predictor of the regression model. Subtracting the 
mean score of the pre-test (M = 50), from the intercept, the score of 15.43 could be 
interpreted as the average knowledge growth. The achievement in the pre-test pre-
dicted the post-test result to a very large extent, as it showed the regression coef-
fi cient B = 3.59. If the pre-test score was one standard deviation higher than the 
mean score, i.e. 10 points, the post-test is expected to be 3.59 points higher than 
the mean. Diff erences between classes explained 19 % of variance.

Model 2 proves that ATC has a statistically signifi cant eff ect on student learning 
outcomes. Students who are taught by a teacher with higher ATC (one standard de-
viation above the mean ATC) were predicted to achieve a 1.75 points higher learn-
ing outcome. The variance explained in addition to Model 1 is 2.8 % at individual 
student level and 14.9 % at class level.
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Table 3:  Eff ects of adaptive teaching competency (ATC) on the learning outcome con-
trolled for individual and class context variables (multilevel analyses)

Model 1 Model 2 Model 3

B (SE) B (SE) B (SE)

Post-test “germination” (intercept) 65.43 (.73) 65.39 (.68) 66.61 (.68)

Individual level

Pre-test “germination” 03.59 (.35)*** 03.59 (.35)*** 02.15 (.39)***

Science achievement 02.18 (.40)***

Gender (male) -1.16 (.67)(*)

Socioeconomic status 00.71 (.38)(*)

Language spoken at home (others) -2.33 (1.00)*

Class level

Adaptive teaching competency 
(ATC)

01.75 (.69)* 01.27 (.57)*

Class size -1.71 (.59)**

Pre-test result “germination” 
of the class 

02.26 (.61)***

Proportion of students with fi rst 
language German (L1)

-1.49 (.64)*

Intra-class correlation (ICC1) .190 .166 .103

Additional explained variance (R2) - 0.284 0.140

Additional explained variance on 
class level

- 0.149 0.532

-2(log-likelihood) 6132.85 6126.71 5630.98

Note. N = 772 within 47 classes. Random-intercept-models. Continuous predictors were z-standardized. 
Dummy variables: gender (0 = female; 1 = male), language (0 = German, L1; 1 = others).
(*)p < .10. *p < .05. **p < .01. ***p< .001.

In order to test the strength of the eff ect of ATC on student learning outcomes sev-
eral relevant individual characteristics as well as context factors were included as 
control variables, based on the research literature. At the individual student level, 
in addition to the pre-knowledge measured with the pre-test “germination” student 
general knowledge in science was tested using a general science test, thus introduc-
ing science achievement as a cognitive control variable. Furthermore, at an individ-
ual level, gender, socioeconomic background and language spoken at home were 
introduced as predictors in the model. At the level of class, class size, the class 
achievement level measured as the average of the class’ pre-test result on “germi-
nation” and the proportion of students with German as fi rst language compared 
with students with another L1 were introduced as predictors in the multilevel mod-
el.2

2 In addition, multilevel models were tested which included the mean general science 
knowledge of class and the mean socioeconomic status of the class as predictors. How-
ever, these two context variables did not show signifi cant eff ects and are therefore not 
presented in Table 3.
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The results of the analysis of model 3 demonstrate that ATC remains an inde-
pendent predictor after controlling for relevant individual characteristics as well as 
characteristics of the class as context factors. The eff ect of ATC was not confound-
ed with other predictors of variance in learning outcomes. The regression coeffi  -
cient was slightly reduced, from B = 1.75 to B = 1.27, but remained statistically sig-
nifi cant.

At student level the cognitive abilities contributed the most to the learning out-
come. Students specifi c pre-knowledge on the topic of “germination” (B = 2.15) 
as well as their general science knowledge (B = 2.18) were both highly and equal-
ly relevant for predicting learning outcomes after the unit. Gender and socioeco-
nomic background were signifi cant only on the 10-percent-level signifi cance level. 
Statistically signifi cant was the language spoken at home: students with German as 
a fi rst language gained more from the unit than students with other fi rst languag-
es (B = -2.33).

The opposite is true at the level of class. The learning outcomes were high-
er in classes with a larger proportion of students with fi rst languages other than 
German, when language spoken at home is included as predictor at individual lev-
el.

Pre-knowledge as well as class size were factors relevant for individual stu-
dent learning outcomes. The mean of the pre-test results on germination explained 
learning outcomes (B = 2.26), a high level of pre-knowledge of the class was bene-
fi cial for the individual learning outcome. As for class size, learning outcomes were 
statistically signifi cantly higher in smaller classes (B = -1.71).

In comparison to the basic Model 1, Model 3 explains 14 % more variance. At 
class level, the additionally explained variance is 53.2 %. The variance between 
classes accounts for 10.3 % in Model 3.

5.3  Adaptive teaching competency, quality of instruction and 
student learning outcomes 

The aforementioned results demonstrated that ATC had a positive infl uence on stu-
dent learning outcomes. It is thus relevant to examine how this infl uence can be 
explained and which mediating factors might explain the trajectory from teachers’ 
ATC to student learning outcomes. In order to test the theoretically derived hy-
pothesises on the relation between teachers’ ATC, the quality of instruction and 
student learning outcomes, a multilevel structural equation model was specifi ed.

The model (Figure 2) includes two latent variables at class level: ATC as mea-
sured with the vignette and the video test and instructional quality based on the 
aggregated student questionnaire on instructional quality. Instructional quality was 
modelled as a second order factor consisting of quality of teaching methods includ-
ing the four scales pressurised teaching, student participation, explaining quali-
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ty, student interest in instruction and of the manifest variable orientation towards 
rules.3

Students’ pre-test and post-test results on “germination” were included at class 
level as well as individual student level. Students’ rating of instructional quality is 
supposedly not independent from their achievement (e.g., Wagner, 2008), correla-
tions were specifi ed at student level between instructional quality and test results 
(not included in Figure 2)4.

Fit-indices are within the supposed cut-off  criteria (e.g., Hu & Bentler, 1999) 
and therefore indicate a good model fi t. ATC indicators’ factor loadings are sta-
tistically signifi cant and range between ß = .37 and ß = .72. Indicators for quali-
ty of teaching methods possess very high factor loadings, ranging from ß = .82 to 
ß = .99. High factors loadings can also be reported for instructional quality on ori-
entation towards rules (ß = .66) and quality of teaching methods (ß = .65).

3 The scales measuring instructional quality were used as manifest indicators.
4 Residuals (errors terms) and correlations at individual level (students) were not included 

in the fi gure in order to enhance clarity of representation.

Note. N = 832 within 47 classes. Multilevel Structural Equation Model with standardised parameter 
estimations. Error terms and correlations on individual level are not displayed. P_DG = diagnosis 
(planning competency); P_TM = teaching methods (planning competency); P_SK = relevance of content 
knowledge (planning competency); T_DG = diagnosis (teaching performance competency); 
T_TM = teaching methods (teaching performance competency); T_CM = classroom management 
(teaching performance competency).
*p < .05. **p < .01. ***p < .001 (one-tailed). Model fi t: χ2 (9, Ν = 47) = 7.30, p = .606, CFI = 1.000, 
SRMR = .057, RMSEA = .000; R2 (class level) = 0.729.

Figure 2:  Eff ects of ATC on student learning outcome mediated by quality of instruction
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The direct path between ATC and student learning outcomes (ß = .19) was not 
signifi cant when instructional quality was included as a mediator.5 Therefore, it can 
be concluded that the eff ect of ATC is mediated to a large extent through instruc-
tional quality. Both paths are statistically signifi cant: the path from ATC to quali-
ty of instruction (ß = .39), as well as the path from instructional quality to learning 
outcomes (ß = .38). The higher learning outcomes of students taught by teachers 
with higher ATC are due to the higher quality of teaching methods and to higher 
orientation towards rules.

As an estimation of the total eff ect of ATC on student learning outcomes the in-
direct regression weights can be multiplied and added to the direct eff ect (Geiser, 
2010). The total eff ect of ATC on student learning outcomes was ß = .34, 0.15 me-
diated through instructional quality.

6.  Discussion

6.1  Summary

6.1.1  Eff ects of adaptive teaching competency (ATC) on 
instruction quality and student learning outcomes

The main focus of this study is the exploration of the eff ects and relations between 
adaptive teaching competency, instructional quality and student learning outcome. 
The multilevel analysis reveals the signifi cant eff ect of ATC on student learning 
outcome. The eff ect remains when other alternative variables at the level of the 
individual as well as the level of class are taken into account. The models includ-
ed the following individual characteristics: cognitive pre-requisites, socio-economic 
background and language spoken at home, as well as context factors at class lev-
el, class achievement level (pre-test result of class) class size and proportion of L1 
German speaker. Therefore, the eff ect is not due to confounding variables granting 
specifi c learning conditions but to adaptive teaching competency.

These results are in line with the fi ndings of a meta-analysis on the eff ects 
of adaptive teaching on student learning outcome (Waxman, Wang, Anderson, 
& Walberg, 1985) as well as more recent eff ectiveness research also pointing at 
the considerable infl uence of the teacher on the learning outcomes of students 
(Lipowsky, 2006; Rivkin, Hanushek, & Kain, 2001; Seidel & Shavelson, 2007; 
Wayne & Youngs, 2003). Most studies, however, with few exceptions like the 
COACTIV-study (Kunter et al., 2011) or Lenske et al. (2016), did not systematically 
analyse the mediating factors. Furthermore, only little is known as to which class-
room processes are transmitting the eff ect of professional competencies (Klieme, 
2006).

5 Without the inclusion of instructional quality as a mediator, the direct eff ect of ATC on 
students’ learning was statistically signifi cant (ß = .42).
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For this study a multilevel structural equation model was specifi ed in order 
to test the theoretical model statistically. The results support the hypothesis, that 
ATC is infl uencing student learning outcome mediated through instructional quali-
ty. The advantage in learning outcome for classes with more adaptive teachers can 
largely be identifi ed as the result of the quality of teaching methods and orienta-
tion towards rules.

6.1.2  Adaptive teachers’ teaching

The statistical examination of the model supported the fi nding that ATC is notice-
able in teachers’ teaching. The results demonstrate that the quality of instruction, 
as perceived by the students, is higher with more adaptive teachers than for less 
adaptive teachers. This is especially true for those aspects of quality of instruc-
tion which are linked to meeting diverse individual learning prerequisites. The rel-
evant aspects are high student participation, explaining quality and less pressur-
ised teaching.

Some results are not in line with theoretical expectations, in particular those in 
relation to classroom management. There are no signifi cant correlations between 
aspects of instructional quality such as disturbance and noise and orientation to-
wards rules and adaptive teaching competency. However, other studies have also 
not found correlations between classroom management and professional compe-
tency. For example, in the COACTIV study, no eff ects of professional knowledge 
(content knowledge and pedagogical content knowledge) on classroom manage-
ment were found (Baumert et al., 2013). The lack of correlation between mea-
surements of the video test for classroom management and the perceived lack of 
discipline during a class could also be explained with the fi nding of Pekrun et al. 
(2006) that teachers with problems with discipline focus more intensely on aspects 
of classroom management when tested.

6.1.3  Replication of fi ndings from teaching and learning 
research

In order to clarify the fi ndings on the eff ects of adaptive teacher competency, vari-
ous student characteristics, as well as context factors, were included as control var-
iables. This allowed us to replicate other research fi ndings (e.g., Helmke, 2015). 
That these results are in line with other research fi ndings indicate that the data 
collected here provide high validity. For example, it could be found that higher 
achievement is linked to higher cognitive pre-requisites and with higher socioeco-
nomic and German speaking (L1) family background. At the level of the classroom, 
not only adaptive teaching competency, but also a high level of class achievement 
and smaller class size contribute. Above average learning outcomes were achieved 
in classes with a higher percentage of children whose fi rst language is other than 
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German: but this is a result of the controlled eff ect. Within the classes, students 
with German as a fi rst language achieve a higher learning outcome than students 
with languages other than German at home.

6.2  Relevance for education

The encouraging results of the impact of ATC on teaching and student learning are 
relevant not only for research, but also for day-to-day teaching practice in the con-
text of classes with heterogeneous learning needs. The results demonstrate that it 
is benefi cial to adjust teaching to the individual learning pre-requisites of the stu-
dents as more adaptive teachers achieve higher learning outcomes. Key to a suc-
cessful handling of the heterogeneity of the class is the close relation between di-
agnosis and teaching methods (e.g., Kaiser, Praetorius, Südkamp, & Ufer, 2017; 
Schrader, 2017). Teachers are required to use all information on students’ learning 
that is available, be it before, during or after lessons, in order to diagnose in formal 
or informal ways and to select teaching methods to address the issues identifi ed.

For initial teacher training as well as for continuous teacher education it is par-
ticularly important to understand whether ATC can be fostered, and if so, in what 
ways. The results of the quasi-experimental intervention study with an interven-
tion group and a control group integrated in the research project described in this 
paper showed that ATC can be fostered in terms of planning, but not in terms of 
teaching performance (Rogalla & Vogt, 2008; Vogt & Rogalla, 2009). Already the 
signifi cant increase of adaptive planning competencies is remarkable and highly 
relevant for teacher training.

6.3  Methodological considerations and further research

Although advanced statistical methods were employed, the results should not be 
generalized. The results, however, point to further areas for research.

One of the main limitations is the topic set for the learning of the students in 
this study ‘germination’. Eff ects were measured with the unit of eight lessons on 
the set topic. Indeed it is more useful to measure learning outcome based on a test 
which corresponds with the curriculum than was achieved in this study. The focus 
on a given unit for measuring the eff ects of teaching on learning is crucial, as this 
measurement proves to be of higher validity than a general knowledge test (Hill & 
Rowe, 1996; Seidel & Shavelson, 2007). However, this procedure has also a disad-
vantage, in that generalization of other areas of science or of other subjects is not 
possible. Similar eff ects in other areas can only be expected, arguing that ATC is a 
concept, which encompasses all subjects and themes. But this could best be tested 
empirically in the future.

The duration of the eff ects is also unknown. Long-term eff ects after the unit 
were not measured; it is unknown, whether the eff ects are sustained.
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Finally, it needs to be mentioned once more that the teachers participated vol-
untarily. This might result in a group of participating teachers who are more en-
gaged and committed to teaching than the average teaching population. Multilevel 
models calculated with data from 40 to 50 classes provide results considered to be 
precise enough (Hox, 2002; Lüdtke et al., 2009), which corresponds to the num-
ber of participants in this study. The fi ndings on the eff ects of ATC remain stable, 
when additional variables were included.

Based on the fi ndings of this research several areas can be highlighted for fur-
ther research. Firstly, a more systematic measurement of classroom processes in 
situ could contribute to the understanding of the infl uence of ATC on teaching. 
Measuring ATC through vignettes and video tests is not as valid as the assessment 
of teaching itself. The relevance of instruction quality, as perceived by the students, 
can be an indication that ATC results in teaching in class which meets diverse 
learning needs. It would therefore be highly relevant to gather data on diagnostic 
procedures during class. Further research should seek to replicate the fi ndings with 
video analysis of the teaching performed in the class for real.

Secondly, the concept of ATC could be further investigated in relation to oth-
er aspects. The relation between teachers’ pedagogical knowledge and ATC could 
be very relevant (e.g., Voss, Kunter, Seiz, Hoehne, & Baumert, 2014). Teachers’ be-
liefs, for example on learning and achievement, should be included.

Thirdly, an application of the concept of ATC to a large-scale study would be 
useful, so that more aspects could be related to ATC and more complex modelling 
could be used. Unfortunately, the instruments used in this study are not feasible 
for large-scale samples; an online version would need to be developed.

Fourthly, as mentioned above, a follow-up test is required in order to assess the 
sustained eff ects of ATC on achievement.

The need for further research indicates, that adaptive teaching competency is, 
as yet, only partly understood. However, in the light of heterogeneity of students, 
adaptive teaching competency will continue to be a concept of signifi cant potential 
for teachers to meet the diverse learning needs of each individual student and to 
perform teaching accordingly.
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