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Themenschwerpunkt: Evaluation

Evaluationen haben in den letzten Jahren im Bildungsbereich eine enorme
Bedeutung erlangt. Insbesondere im Zuge des seit etwa 20 Jahren gefiihrten
Diskurses um ,Neue Steuerung®, die als Pendant vergroRerter Gestaltungs-
spielrdume von Bildungseinrichtungen (Autonomie) die Verpflichtung zur Re-
chenschaftslegung tiber den Erfolg der padagogischen Arbeit formuliert
(Accountability), ist das Thema virulent geworden. Dabei geht mit dem heuti-
gen Selbstverstandnis der Verwendung des Evaluationsbegriffs nicht selten
eine gewisse Unschérfe einher.

Im Themenschwerpunkt von Heft 2/2016 wird Evaluation als Begriff und Kon-
zept genauer gefasst und hinsichtlich bisher weniger berticksichtigter Aspekte
beleuchtet: Im Sinne einer grundlegenden Scharfung werden zunachst wesent-
liche Merkmale und Gegenstande sowie Standards und Implikationen von Eva-
luationen angefiihrt und Abgrenzungen zu anderen Begriffen vorgenommen.
Aber auch die evaluativen Prozesse selbst, bislang wenig beachtete Akteurs-
gruppen und deren Relevanz fir die Aktivitdten sowie die in diesem Kontext
notwendigen Kompetenzen der Evaluatorinnen und Evaluatoren sollen in den
Blick gegnommen werden. Nicht zuletzt stellt sich die Frage, wie und von wem
und in welcher Weise die Befunde einer Evaluation genutzt werden kénnen.

Heft 2 erscheint im Juni 2016.

Waxmann e Steinfurter Str. 555 ¢ 48159 Miinster ® www.waxmann.com
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Focus Topic: Evaluation

During the last years, evaluations in the field of education have gained enor-
mously in importance. Especially with regard to the debate about “new govern-
ance” since about two decades, which relates enlarged freedom of educational
institutions (autonomy) to accountability for educational achievements, the topic
has become very virulent. However, the present understanding of the term
“evaluation” is often accompanied by certain vagueness.

In the focus topic of issue 2/2016, evaluation will be clarified as term and as con-
cept and will be examined with regard to aspects, which have been more or less
neglected so far. In terms of a general clarification, essential criteria and items as
well as standards and implications of evaluations will be presented, and evalua-
tion will be differentiated from related notions. Furthermore, the evaluative pro-
cess itself, so far neglected actors and their relevance for evaluative activities,
and the necessary competencies of evaluators will be highlighted. Finally, the
question will be raised, how, by whom and in what respects the results of evalua-
tions can be used.

Issue 2 will be out in June 2016.

E Waxmann e Steinfurter Str. 555 ¢ 48159 Miinster ¢ www.waxmann.com
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EDITORIAL

Editorial zum Schwerpunktthema:
Herausforderungen fiir das Lehrerhandeln

Editorial to the Focus Topic:
Challenges for Schoolteachers

»Herausforderungen® gibt es im Arbeitsalltag von Lehrerinnen und Lehrern viele.
Diese nicht als ,,Problemzusammenhang® zu definieren, sondern als alltdglichen, zu
bearbeitenden Normalfall, ist der erste Schritt von einem defizitorientierten Blick hin
zu einer padagogisch konstruktiven Sichtweise.

Die produktive Bearbeitung der fiir padagogische Berufe professionstheoretisch diag-
nostizierten endemischen ,;Ungewissheit“ (vgl. Helsper 2008) wird damit gerade zum
Kerngeschift padagogischen Handelns umdefiniert. Forschungspraktisch darf dies al-
lerdings nicht bedeuten, einen naiven Blick auf Praxis einzunehmen, sondern gerade
durch kritisch-analytische Distanz ,,Problemdiagnosen® vorzunehmen, um sie in kon-
struktive Handlungsoptionen iibersetzen zu kénnen.

»Antinomien des Lehrerhandelns® (vgl. Helsper 1996) gelten so in der Profes-
sionstheorie seit Jahren als analyseleitende Kategorien, deren Reflexion selbst wiede-
rum professionalisierend wirken kann. Solche Antinomien sind allerdings nicht nur
- wie alltagstheoretisch naheliegend - im Unterricht selbst oder im Umgang mit den
Schiilerinnen und Schiilern begriindet, sondern sie sind oftmals auch organisatorisch
bedingt (vgl. Heinrich/Altrichter 2008). Einige Facetten solcher zusitzlichen, organi-
satorisch bedingten Herausforderungen werden in dieser Ausgabe unserer Zeitschrift
exemplarisch beleuchtet.

Herausforderungen auf der Ebene der Unterrichtsorganisation

Angesichts der grofien Bedeutung, die der Fachlichkeit im Rahmen der Lehrerpro-
fessionalitdt im derzeit meist zitierten kompetenzorientierten Modell zugeschrieben
wird (vgl. Baumert/Kunter 2006, S. 482), erscheint der Tatbestand des fachfremden
Unterrichtens als duflerst diskutierenswert. Innerhalb von Lehrerkollegien wird der
fachfremde Unterricht eigenen Feldbeobachtungen zufolge auch viel und kritisch dis-
kutiert — im erziehungswissenschaftlichen Diskurs jedoch erstaunlicherweise kaum.

Herausforderungen fiir das Lehrerhandeln DDS, 108.Jg., 1(2016) | 5
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In ihrem Beitrag ,Fachfremd unterrichten in Deutschland® thematisiert Raphaela
Porsch daher zunichst auch unterschiedliche Moglichkeiten der Definition dieses
Phénomens, bevor sie sich Fragen der Verbreitung und der moglichen Auswirkungen
zuwendet. Damit ist zumindest ein Impuls gesetzt, dieses hoch bedeutsame Thema
auch im schulpadagogischen Diskurs stirker zu reflektieren.

Eine ausdifferenzierte Vorstellung der eigenen Fachlichkeit stellt auch eine Grund-
voraussetzung fiir ,facheriibergreifenden Unterricht® dar: Um im strengen Sinne ei-
nen interdisziplindren Blick auf ein Phdnomen vermitteln zu konnen, bedarf es der
Vergewisserung der Grundlagen der eigenen Disziplin (vgl. Hahn/Heinrich/Klewin
2014). Allerdings finden facheriibergreifende Projekte oftmals ihre Grenze bereits in
organisatorischen Rahmenbedingungen, beispielsweise wenn eine Stundentafel einen
facheriibergreifenden Unterricht kaum zuldsst. In ihrem Projekt LEENA (Lernen in
Erndhrungsbildung und Englisch durch neue Aufgabenkultur) versuchen Ute Bender,
Stefan Keller und Cinzia Zeltner diesem Problem zu begegnen, indem sie auf ,ficher-
vernetzende“ (vgl. Huber 1999) anstatt auf ,facheriibergreifende® Lerngelegenheiten
fokussieren. Diese Konzeption erlaubt es, organisatorisch einen niedrigeren Grad
der Koordination zuzulassen, sodass eine akkordierte Stundentafel und ein abge-
stimmtes Lehrerhandeln bereits Lernen iiber die Fichergrenzen hinweg erméglichen.
Voraussetzung hierfiir ist freilich eine enge Kooperation zwischen den Lehrkriften —
und zunéchst einmal iiberhaupt eine diesbeziigliche Kooperationsbereitschaft.

Herausforderungen auf der Ebene der Schule als Organisation

Eine ebensolche Kooperationsbereitschaft kann allerdings nicht bedingungslos vo-
rausgesetzt werden. Seit Jahren werden - ausgehend vom angloamerikanischen
Sprachraum - Lehrerkooperation und professionelle Kooperationsformen diskutiert.
Sie stoflen allerdings im deutschen Schulsystem immer noch auf das Phinomen des
Einzelkdmpfertums, wenngleich sich hier - zumindest auf der Diskursebene - deut-
liche Verdnderungen abzeichnen. Dies ist fiir Silke Trumpa, Eva-Kristina Franz und
Silvia Greiten Anlass genug, in einem narrativen Review die ,,Forschungsbefunde zur
Kooperation von Lehrkriften“ der letzten 15 Jahre kritisch zu sichten und fiir unsere
Leserinnen und Leser aufzubereiten.

Herausforderungen auf der Ebene politisch gesetzter
Rahmenbedingungen der Schule als Organisation

Es sind allerdings nicht immer nur schulinterne Rahmenbedingungen, die die pa-

dagogische Arbeit erschweren, sondern auch bildungspolitische Entscheidungen,
und daraus folgende rechtliche Regularien fordern die padagogische Profession her-
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Editorial |

aus, wie Sabine KlomfafS, Frauke Stiibig, Dorit Bosse und Melanie Fabel-Lamla in ih-
rem Beitrag ,Briickenbauen auf dem Weg zum Abitur — Die Briickenfunktion der
Einfithrungsphase in die gymnasiale Oberstufe aus der Sicht hessischer Lehrkrifte®
zeigen konnen. Die primér von padagogischen Erwdgungen her konstruierte Ein-
fiihrungsphase am Ubergang in die Sekundarstufe II mit ihren spezifischen metho-
disch-didaktischen Anspriichen und péadagogischen Zielsetzungen bleibt von der
bildungspolitisch verordneten Verkiirzung des gymnasialen Bildungsgangs nicht
unberiihrt. Dementsprechend geht es hier — wie vielfach andernorts auch - darum,
die Effekte von Reformen bildungspolitischer Rahmenbedingungen auf die urspriing-
lichen padagogischen Konzeptionen hin kritisch zu priifen.

Herausforderungen auf der Ebene der Lehrerprofessionalisierung

Die Notwendigkeit einer kritischen Priifung bildungspolitischer Reformen auf ihre
padagogischen Effekte hin stellt sich allerdings auch fiir die dem professionellen
Lehrerhandeln vorgingige Lehrerausbildung. Als grofite bildungspolitische Zisur
der letzten Jahre diirfte hier die Bologna-Reform gelten, deren Effekte auf das Lehr-
amtsstudium Sandra Dietrich thematisiert. Zwar erweisen sich leicht verbesserte
Abschlussnoten als Indikator fiir einen positiven Effekt. Dieser ist jedoch kritisch zu
bewerten, da nicht umstandslos von besseren Noten auf erhéhten Kompetenzerwerb
geschlossen werden kann. Zudem geben die nahezu gleichbleibend hohen Abbruch-
quoten zu denken.

Deutlich wird, dass die effektive und effiziente Neuorganisation von Studienbedin-
gungen von vielfachen Faktoren abhingt — nicht zuletzt von den Studierenden und ih-
ren Voraussetzungen, aber auch ihrem Wahlverhalten, wie Rolf Puderbach in seinem
Beitrag ,,Wer studiert Sekundarstufe-I-Lehramt? Die Bedeutung von sozialer Herkunft
und Bildungsbiografie fiir die Schulformwahl von Lehramtsstudierenden am Beispiel
der sichsischen Mittelschule® darlegen kann.

Angesichts der damit im vorliegenden Heft diskutierten organisational bedingten
Herausforderungen des Lehrerhandelns ist man geneigt, aus reformpéadagogischer
Perspektive das Engagement einzelner Lehrpersonen als Gelingensbedingung fiir
gute Schule ins Zentrum zu riicken. Eben diese Reaktion wiirde allerdings genau je-
nes Interdependenzverhiltnis negieren, dass der Schulentwicklungsforschung in den
letzten Jahren ihre Dignitdt verliehen hat, ndmlich die Einsicht, dass organisatorische
Rahmenbedingungen wesentliche Effekte haben und nicht gegen ein piddagogisches
Ethos ausgespielt werden sollten.

Herausforderungen fiir das Lehrerhandeln DDS, 108. Jg., 1(2016) | 7
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Vielmehr muss es darum gehen, die wechselseitige Verwiesenheit von Lehrerhandeln
und organisationaler Rahmung in den Blick zu nehmen, wie bereits Bottcher und
Terhart vor iiber zehn Jahren konstatierten:

»Dass padagogisches Handeln immer schon organisiert ist, dass seine Voraus-
setzungen im Organisatorischen abgesichert sind, und dass schlieflich auch
Handeln organisierte (intendierte und nichtintendierte) Konsequenzen hat, ist
allgemein anerkannt.“ (Béttcher/Terhart 2004, S. 8)

An diesem Punkt der schulpiddagogischen Reflexion angekommen geht es dann le-
diglich noch darum, aus dieser diagnostizierten wechselseitigen Abhéingigkeit von
Lehrerprofession und Organisation ein produktives Interdependenzmanagement zu
gestalten.

Martin Heinrich/Isabell van Ackeren
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Raphaela Porsch

Fachfremd unterrichten in Deutschland

Definition - Verbreitung - Auswirkungen

Zusammenfassung

Fachfremdes Unterrichten und seine Auswirkungen spielten in der Diskussion und
Forschung der deutschen Erziehungswissenschaft bisher eine eher marginale Rolle. Mit
Blick auf die unterschiedlichen Qualifikationen bzw. Ausbildungsschwerpunkte von
Lehrkrdften in den Bundesldndern ndhert sich dieser Beitrag einer Definition von fach-
fremd unterrichtenden Lehrkriften an; es werden Griinde fiir fachfremden Unterricht
erldutert und Daten iiber die Verbreitung in der Primarstufe und in der Sekundarstufe I
in Deutschland sowie empirische Befunde zu den Auswirkungen vorgestellt.
Schliisselworter: fachfremd, Primarstufe, Sekundarstufe, Schiilerleistungen

Out-of-field Teaching in Germany
Definition - Frequency - Consequences

Summary

Out-of-field teaching and its consequences have only played a marginal role in the
German research context so far. By considering the different qualifications and ways of
teacher-training in the federal states, a classification of teachers is provided along with
causes for out-of-field teaching, data about the frequency at primary and secondary lev-
els in Germany, and empirical findings about its consequences.

Keywords: out-of-field teaching, primary education, secondary education, students’ com-
petencies

1. Einleitung

Die deutsche Lehrerbildung steht gegenwirtig vor zahlreichen Herausforderungen
wie der Modularisierung bzw. Neustrukturierung der Lehramtsstudienginge nach

Herausforderungen fiir das Lehrerhandeln DDS, 108. Jg., 1(2016) | 9
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Einfithrung des Bachelor-Master-Systems (vgl. Oelkers 2012), der Realisierung
der Forderung nach einer engeren Verzahnung der wissenschaftlichen und prakti-
schen Ausbildungselemente (vgl. Cramer 2014) sowie allgemein - eingebettet in die
Bemiithungen zur Qualititssicherung und -entwicklung im deutschen Schulsystem
(vgl. Kuhn 2014; Maritzen 2014) - die Optimierung der Ausbildung von Lehrkriften,
welche Schiilerinnen und Schiiler individuell unterstiitzen konnen, um die vielfalti-
gen und anspruchsvollen Bildungsziele zu erreichen. Es ist eine allgemein geteilte
Auffassung in der empirischen Bildungs- und Unterrichtsforschung, dass Lehrkrifte
mit ihrer Personlichkeit und ihrer Expertise die Qualitit des Unterrichtsangebots ent-
scheidend mitbestimmen. Beispielsweise bietet die Studie Cognitive Activation in the
Classroom (COACTIV) empirische Evidenz zum Einfluss des Wissens von Lehrkriften
auf die Leistungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler, wobei das fachliche Wissen in-
direkten und das fachdidaktische Wissen direkten Einfluss auf die Qualitit des
Unterrichts nehmen (vgl. Baumert/Kunter 2011a). Unter Beriicksichtigung von Kon-
textfaktoren wird erwartet, dass die Ausbildung von Lehrkriften professionelles unter-
richtliches Handeln ermdéglicht, das wiederum fiir die Entwicklung von Kompetenzen
der Schiiler und Schiilerinnen forderlich ist. Eine wesentliche Bedingung erfolgrei-
chen schulischen Lernens stellen die professionellen Kompetenzen von Lehrkriften
dar, die fachspezifische und fachiibergreifende Fahigkeiten und Fertigkeiten in ihrer
Ausbildung erwerben (vgl. Baumert/Kunter 2011b).

Im folgenden Beitrag soll der Fokus auf fachfremd unterrichtenden Lehrkriften in
der Primar- und Sekundarstufe I in Deutschland liegen. Anders als beispielswei-
se in den USA (vgl. z.B. Darling-Hammond 2000; Dee/Cohodes 2008; Goldhaber/
Brewer 1996; Monk/King 1994) oder Australien (vgl. z.B. du Plessis/Gillies/Carroll
2014; Ingvarson et al. 2004; McConney/Price 2009), wo es seit mehr als zwei
Jahrzehnten umfangreiche Forschungsarbeiten auf dem Gebiet und eine Diskus-
sion zu der Frage ,Does teacher certification matter?“ (vgl. Goldhaber/Brewer
2000) gibt, wurde diese Gruppe bisher in der pddagogischen Diskussion und Unter-
richtsforschung im deutschsprachigen Raum wenig beriicksichtigt (vgl. Tiede-
mann/Billmann-Mahecha 2007; Torner/Torner 2010, 2012). Ausgelost durch die
Berichte zu den Lindervergleichen in der Primarstufe und in der Sekundarstufe I
fir Mathematik und die Naturwissenschaften haben Bildungspolitiker und -politi-
kerinnen in Deutschland auf Grundlage empirischer Ergebnisse stirker iiber Aus-
wirkungen fachfremden Unterrichts und die Ableitung von Konsequenzen 6ffentlich
diskutiert. So zeigte sich im Léndervergleich fiir die Primarstufe 2011, dass fach-
fremder Unterricht in den Fichern Deutsch und Mathematik zu signifikant geringe-
ren Leistungen der Viertklasslerinnen und Viertkldssler im Lesen und Zuhéren so-
wie in der Mathematik fiihrt (vgl. Richter et al. 2012b). Erschwert wird jedoch ein
Vergleich von Ergebnissen verschiedener Erhebungen aus Deutschland durch die
unterschiedlichen Ausgangsvoraussetzungen in der Qualifikation von Lehrkriften
in den 16 Bundeslindern. Insbesondere fiir Lehrkrifte an Grundschulen beste-
hen erhebliche Unterschiede in der Lehrerausbildung. Der in diesem Kontext ver-
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wendete Begrift ,fachfremd® als Beschreibung fiir die (teilweise) fehlende formale
Qualifikation von Lehrkriften in einem Fach, welches sie unterrichten, berticksichtigt
diese Unterschiede nicht. Der Uberblick soll daher neben der Vorstellung empirischer
Befunde aus Deutschland eine Anndherung an eine Definition von ,,fachfremd unter-
richtenden Lehrkriften® liefern, die fiir die Erfassung und Analyse des Phanomens in
zukiinftigen Forschungsvorhaben von Bedeutung ist.

2. Zur Definition von fachfremd unterrichtenden Lehrkriften

Das Adjektiv ,,fachfremd® wird laut Duden als ,,einem bestimmten Fach[gebiet] fremd,
nicht darin ausgebildet® definiert (vgl. Dudenredaktion 2013). Danach ist die auf ei-
nen bestimmten Bereich, auf ein Arbeitsgebiet oder ,Fach® sich beziehende fehlen-
de Qualifikation einer Person der Grund dafiir, sie als fachfremd zu bezeichnen.
Trotz dieser ,Einschrinkung“ findet eine Beschiftigung in diesem Fachgebiet statt.
Bezogen auf Lehrkrifte heifit das: Sie unterrichten ein Unterrichtsfach, obwohl ih-
nen die formale Qualifikation bzw. die Lehrbefihigung fiir dieses Fach fehlt. Eine
Lehrbefihigung® fiir ein Fach (bzw. zwei oder mehr Ficher) wird in Deutschland
in Verbindung mit einer Lehramtsbefdhigung fiir ein bestimmtes Lehramt (z.B. an
Grundschulen oder Gymnasien) im Regelfall mit dem erfolgreichen Abschluss des
(Zweiten) Staatsexamens erworben und stellt den Nachweis einer fachbezogenen
Ausbildung dar, d.h., im Studium (1. Phase) und im Referendariat bzw. Vorbereitungs-
dienst (2. Phase) war dieses Fach Studien- und Ausbildungsfach. In einigen Bundes-
lindern regeln Verordnungen die Erteilung von Lehrbefihigungen, wenn mehr als
zwei Ficher studiert wurden. So kann mit dem Bestehen der (Zweiten) Staatspriifung
auch eine Lehrbefahigung fiir ein (weiteres) Studienfach erworben werden, auch wenn
dieses nicht (benotetes) Ausbildungsfach im Vorbereitungsdienst war.

Zur Frage des Erwerbs einer Lehrbefihigung muss im Kontext der foderal organi-
sierten Lehrerbildung in Deutschland festgestellt werden, dass die Ausbildung in den
16 Bundesldandern sehr verschieden ist (vgl. KMK 2014; Walm/Wittek 2014). Das be-
trifft die angebotenen Lehramter sowie die Inhalte, die Dauer und den Umfang so-

1 In zahlreichen Verordnungen der Schulministerien/Senate werden die Begriffe ,,Lehrbefihi-
gung“ und , Lehramtsbefihigung® verwendet, ohne dass der Begriff an einer Stelle explizit
definiert wird. Beispielsweise werden diese Begriffe im Gesetz iiber die Ausbildung fiir Lehr-
dmter an offentlichen Schulen (Lehrerausbildungsgesetz — LABG; MSW 2011) von NRW
verwendet, z.B. §3 Lehramtsbefihigungen, Absatz 2: ,Eine Lehramtsbefihigung erwirbt, wer
die entsprechende Staatspriifung bestanden hat.“ §16 Mehrere Lehrbefihigungen (Erweite-
rungen): ,Lehrbefdhigungen fiir weitere Ficher setzen Studien- und Priifungsleistungen an
einer Hochschule [...] voraus.“

2 Ein Beispiel: In der ,Ordnung des Vorbereitungsdienstes und der Zweiten Staatspriifung —
OVP* fiir NRW heifit es (MSW 2006, §42; vgl. auch MSW 2011, §39): ,,Fiir Facher der Er-
sten Staatsprifung, die wiahrend des Vorbereitungsdienstes nicht benotet wurden und nicht
Bestandteil der Zweiten Staatspriifung gewesen sind, ist im Zeugnis iiber die Zweite Staats-
priiffung der Zusatz aufzunehmen, dass die Lehramtsbefdhigung diese Ficher umfasst.”
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wie fiir angehende Lehrkrifte zur Tétigkeit an Grundschulen auch die Anzahl der
Studien- und Ausbildungsficher. Zudem verandern sich Studienordnungen und
Verordnungen innerhalb der Bundesldnder, so dass mehrere Ausbildungsvorschriften
parallel giltig sein konnen. In der Sekundarstufe I unterrichten im Regelfall
Lehrkrafte, die eine Lehrbefahigung fiir zwei Facher zum Unterricht an allen oder
einzelnen Schularten der Sekundarstufe I erworben haben, aber auch Lehrkrifte mit
einer Lehramtsbefahigung fiir die Grundschule und aller oder einzelner Schularten
der Sekundarstufe 1> Auch in der Ausbildung von Grundschullehrerinnen und
-lehrern bestehen teilweise erhebliche Unterschiede zwischen den Bundeslindern.
Generell lassen sich zwei Typen* unterscheiden: a) Lehrdmter der Grundschule bzw.
Primarstufe und b) Ubergreifende Lehrimter der Primarstufe und aller oder einzel-
ner Schularten der Sekundarstufe (nicht Gymnasien).> Im Studium werden zwei oder
auch mehrere Unterrichtsficher jeweils in gleichem oder unterschiedlichem Umfang
studiert. Ein reduzierter Studienanteil bedeutet i.d.R., dass den Studierenden in ei-
nem geringeren Umfang in diesem Fach fachspezifische Inhalte (Fachwissen) ver-
mittelt werden und dass der Schwerpunkt der Ausbildung auf dem Erwerb fachdi-
daktischen Wissens liegt. Die Bundesldnder legen zudem in ihren Studienordnungen
fiir angehende Lehrkrifte der Primarstufe fest, ob und in welchem Umfang Deutsch
und/oder Mathematik verpflichtend Bestandteil des Studiums ist. Das ist fir ange-
hende Primarstufenlehrkrifte bedeutsam, da diese voraussichtlich aufgrund des
Klassenlehrerprinzips diese und weitere Ficher unterrichten werden (vgl. Abschnitt
3). Die Studienordnungen einiger Bundeslinder erlauben Studierenden fiir das
Lehramt an Grundschulen oder/und die stufeniibergreifenden Lehridmter, auch
ohne ein fachwissenschaftliches oder/und fachdidaktisches Studium in den Fichern
Deutsch und/oder Mathematik einen Studienabschluss zu erwerben (z.B. in Hamburg
und Niedersachen).

In Bezug auf die Frage, wen man als fachfremd unter Beriicksichtigung der un-
terschiedlichen Ausbildungsvarianten von Lehrkriften, die in der Primar- und
der Sekundarstufe I tétig sind (vgl. auch Abschnitt 5), bezeichnen kann, wird im
Folgenden vorgeschlagen, drei Gruppen von Lehrkriften mit Bezug auf ihre fachbe-
zogene Qualifikation zu unterscheiden:

1) Autodidakten: Lehrkrifte unterrichten ohne eine Lehrbefihigung in einem Fach,
welches weder Bestandteil im Studium noch im Referendariat war.

2) Semiprofis: Diese Gruppe ist heterogen, da folgende Ausbildungswege mog-
lich sind: (2a) Das Fach war Bestandteil im Studium, i.d.R. im Schwerpunkt mit

3 Vgl Lehramtstyp 2 und 3. URL: www.kmk.org/bildung-schule/allgemeine-bildung/lehrer/
anerkennung-der-abschluesse.html; Zugriffsdatum: 05.12.2014.

4 Vgl Lehramtstyp 1 und 2. URL: www.kmk.org/bildung-schule/allgemeine-bildung/lehrer/
anerkennung-der-abschluesse.html; Zugriffsdatum: 05.12.2014.

5 In einigen Bundeslindern (z.B. Niedersachsen) muss fiir diese kombinierten Abschliisse ein
Studienschwerpunkt gewahlt werden (Grundschule oder Schulform der Sekundarstufe I).
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fachdidaktischen Inhalten. Das Fach war nicht Ausbildungsfach in der 2. Phase.
Eine Lehrbefahigung kann vorliegen. (2b) Das Fach war Bestandteil im Studium,
ebenfalls mit vorwiegend oder ausschliellich fachdidaktischen Inhalten und
Ausbildungsfach in der 2. Phase, so dass eine Lehrbefihigung vorliegt.

3) Experten: Ein Fach, welches Lehrkrifte mit einer Lehrbefdhigung unterrichten, war
Bestandteil im Studium (fachwissenschaftliche und fachdidaktische Ausbildung),
und das Fach war Ausbildungsfach in der 2. Phase.

Welche Lehrkrifte sind auf Grundlage der unterschiedlichen Qualifizierung bzw.
Ausbildung formal als fachfremd zu bezeichnen?

Eindeutig lassen sich Autodidakten als fachfremd benennen. Das sind alle Lehrkrifte,
die in der Primar- oder Sekundarstufe I tdtig sind und ohne eine fachbezoge-
ne Ausbildung ein Fach unterrichten. In Bezug auf dieses Fach konnen sie als fach-
fremd unterrichtende Lehrkrifte bezeichnet werden. Eine Zuschreibung zur Gruppe
der Lehrkrifte, denen im Vergleich zu den Experten weniger Ausbildungsinhalte in
einem Fach vermittelt wurden und die als Semiprofis bezeichnet werden, ist dage-
gen nicht eindeutig moglich. International werden Lehrkrifte als fachfremd definiert,
die ,,usually have neither a major nor minor in that discipline“ (Hobbs 2013, S. 10),
was auch auf Semiprofis zutreffen konnte, wobei allerdings zu bedenken ist, dass sich
die Struktur der Lehrerausbildung international unterscheidet (vgl. Blomeke 2006).
Die Zuordnung als Fachlehrerinnen oder Fachlehrer - also solche, die nicht fach-
fremd unterrichten - kann allerdings auch davon abhidngig gemacht werden, ob sie
die notwendige bzw. hinreichende Qualifikation besitzen, um das Fach zu unterrich-
ten (vgl. Hobbs 2013, S. 10), wovon im Falle eines abgeschlossenen Studiums bzw.
bei Vorhandensein einer Lehrbefihigung ausgegangen werden muss. Allerdings be-
steht die Annahme, dass nicht alle Kompetenzen in ihrer Ausbildung vermittelt wur-
den, welche von den ,Lindergemeinsame[n] inhaltliche[n] Anforderungen fiir die
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung® (KMK 2010) be-
nannt werden. In der Konsequenz miissten Semiprofis ebenso wie Autodidakten
als fachfremd bezeichnet werden. Beide Gruppen haben i.d.R. keine fachwissen-
schaftliche Ausbildung im Hochschulstudium absolviert, und - sofern das Fach
kein Ausbildungsfach im Referendariat war - es fehlen ihnen ,unterrichtsprak-
tisch definierte Kompetenzen® (ebd., S. 3). Die Berufspraxis steigert nachweislich
nicht oder kaum das fachbezogene Wissen.® Grund kann das Fehlen strukturierter
Lerngelegenheiten sein, die durch professionelle Reflexion bzw. Beratung unterstiitzt

6 Empirische Befunde zur Beziehung zwischen dem Fachwissen, dem fachdidaktischen
Wissen oder der Qualitit des Unterrichts mit dem Alter bzw. der Berufserfahrung von
Lehrkriften weisen auf einen geringen oder keinen Zusammenhang hin. Die Befundlage ist
insgesamt inkonsistent, und die Ergebnisse sind schwer zu interpretieren, ,da die Dauer der
Berufsausiibung mit verschiedenen anderen Merkmalen, wie z.B. dem fachlichen und fach-
didaktischen Wissen, den schul- und klassenbezogenen Kontextbedingungen, der Berufs-
motivation sowie Merkmalen des Lehrerarbeitsmarkts konfundiert sind“ (Lipowsky 2006,
S. 54).
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werden (vgl. Brunner et al. 2006, S. 540), wie es im Vorbereitungsdienst vorgesehen
ist.

Anzumerken ist, dass die vorgeschlagene Klassifikation der Lehrkrifte in Bezug
auf ihre Ausbildungswege nicht differenziert Unterschiede in der Qualifikation be-
riicksichtigt, welche aufgrund des Umfangs der fachwissenschaftlichen und fachdi-
daktischen Ausbildungsinhalte sowie Priifungsleistungen in der 1. und 2. Phase in
den Bundeslindern vorliegen (vgl. ausfithrlich Walm/Wittek 2014). Zudem koén-
nen sich (angehende) Lehrkrifte im Referendariat oder berufsbegleitend quali-
fizieren und durch Fortbildungen eine Unterrichtserlaubnis fiir ein Fach erwer-
ben, welches sie nicht studiert haben. Ein Beispiel ist die didaktisch-methodische
Fortbildung ,,Englisch in der Grundschule und im Primarbereich von Sonderschulen®
in Nordrhein-Westfalen (vgl. Runderlass vom 12.11.2001, BASS 20-22 Nr. 57). Diese
Lehrkrifte konnen in Bezug auf dieses Fach den Semiprofis zugeordnet werden, da ih-
nen vor allem fachdidaktische Inhalte vermittelt werden.

Zur Frage, wer als fachfremd bezeichnet werden sollte, sei schlieSlich auf eine von
Ingersoll und Olsen verwendete Definition verwiesen (zitiert in: Steyn/Du Plessis
2007, S. 146): ,Out-of-field teachers are well-trained teachers, but are placed in
teaching positions that do not match their training, specialised qualifications, core
knowledge, skills beliefs, values or approach. In den USA oder Australien miissen
Lehrkriafte auch ,unfreiwillig® fachfremd unterrichten; fiir Deutschland sind dazu
bisher keine belastbaren Quellen bekannt. Bedeutsam ist an der Definition, dass es
fachfremd unterrichtenden Lehrkriften nicht nur an fachbezogenem Wissen feh-
len kann, sondern dass sich auch Einstellungen oder Werte im Vergleich zu ih-
ren Fachkolleginnen und -kollegen unterscheiden kénnen (vgl. Bosse/Torner 2013;
Porsch 2015). Fiir Semiprofis ist das zu unterrichtende Fach zudem nicht ausdriick-
lich fremd im Sinne von unvertraut. In diesem Zusammenhang sei ferner auf die
Moglichkeit verwiesen, dass fachfremd unterrichtende Lehrkrifte, die aufgrund ihrer
formalen Qualifikation im Sinne der Zertifizierung als Semiprofis oder Autodidakten
bezeichnet werden, durch den Erwerb von Wissen (z.B. durch Fortbildungen) ih-
ren Expertisegrad dndern koénnen und in der Folge mit Experten vergleichbar
sind. Hobbs (vgl. 2013, S. 10) schldgt vor, fachfremd unterrichtende Lehrkrifte da-
nach zu unterscheiden, ob diese sich ,out-of-field* fithlen, obwohl sie formal die
Qualifikation fiir das Unterrichtsfach besitzen, oder ,in-field®, beispielsweise wenn
sie die Identitdt als Lehrerin bzw. Lehrer dieses Faches annehmen. Das kann so-
wohl fiir Semiprofis als auch fiir Autodidakten gelten, insbesondere in den Féachern
Sport, Musik oder Kunst. So kann beispielsweise fiir eine Lehrkraft, welche zwar for-
mal keine Qualifikation fiir das Fach Musik erworben hat, aber in ihrer Freizeit ein
Musikinstrument spielt, Musik ein Neigungsfach sein und sie sich - dhnlich wie ihre
Kolleginnen und Kollegen mit einer Ausbildung bzw. Lehrbefdhigung - fiir Musik
begeistern (Neigungslehrereffekt; vgl. Hammel 2011, S. 47). Dagegen ist es ebenfalls
denkbar, dass der Unterricht von Lehrkraften, welche kein Interesse an einem Fach
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bzw. Gegenstand oder sogar Angst vor der Bearbeitung von Aufgaben in einem Fach
wie Mathematik (vgl. Porsch et al. 2015) besitzen und sich vor dem Studium bewusst
gegen die Ausbildung in diesem Fach entschieden haben, eine schlechtere Qualitat
aufweist als der ihrer Fachkolleginnen und -kollegen.

Sobald keine Unterscheidung zwischen Lehrkriften getroffen wird, die als Experten
und Semiprofis bezeichnet werden, oder aber letztere gleichermaflen als fach-
fremd behandelt werden, hat das Einfluss auf die Ergebnisse aus Analysen zu den
Auswirkungen fachfremden Unterrichts (vgl. Abschnitt 5). Aus der internationa-
len Vergleichsstudie TEDS-M 2008 zur Wirksamkeit der Lehrerausbildung (vgl.
Blomeke/Kaiser/Lehmann 2010a, 2010b) ist bereits bekannt, dass sich angehen-
de Mathematiklehrkrifte der Primarstufe sowie der Sekundarstufe I mit Lehr-
berechtigungen fiir verschiedene Lehrimter sowie mit und ohne die Ausbildung
in Mathematik teilweise deutlich in Bezug auf ihr mathematisches, mathematik-
didaktisches und pidagogisches Wissen unterscheiden. Aufgrund der Diversitit
der formalen sowie individuellen Voraussetzungen ist es daher fiir die Konzeption
von Fortbildungen fiir fachfremd unterrichtende Lehrkrifte (vgl. Bosse 2014)
— aber auch fur Fachlehrerinnen und Fachlehrer - wiinschenswert, dass ne-
ben der Beriicksichtigung der formalen Qualifikation von Lehrkriften diese Profile
um Merkmale erginzt werden, welche die tatsichliche individuelle professionelle
Kompetenz von Lehrkriften determinieren (vgl. Baumert/Kunter 2011b). Ergénzend
sollten neben dem fachdidaktischen Wissen und dem Fachwissen auch Einstellungen
(z.B. Interesse am Fach) o.a. ermittelt werden. Fiir Mathematiklehrinnen und -lehrer
liegen beispielsweise Instrumente dazu aus COACTIV (vgl. Kunter et al. 2011) und
TEDS-M 2008 (vgl. Blomeke/Kaiser/Lehmann 2010a, 2010b) vor.

3. Griinde fiir fachfremd erteilten Unterricht

Fiir die Verbreitung fachfremd erteilten Unterrichts, insbesondere an Grundschulen,
aber auch in der Sekundarstufe I (vgl. Abschnitt 4), lassen sich rechtliche, padago-
gische sowie praktische bzw. 6konomische Griinde benennen. Die Entscheidung, ob
und in welchem Umfang Unterricht in einem Fach von Lehrkriften ohne die ent-
sprechende Lehrbefihigung erteilt wird, treffen die Schulleiterinnen bzw. Schulleiter.
In der Allgemeinen Dienstordnung fiir Nordrhein-Westfalen (MSW 2013a, §12)
heifit es: ,Wenn es zur Vermeidung von Unterrichtsausfall oder aus piadagogischen
Griinden geboten ist und die entsprechenden fachlichen Voraussetzungen vorlie-
gen, sind Lehrerinnen und Lehrer verpflichtet, Unterricht auch in Fiachern zu er-
teilen, fiir die sie im Rahmen ihrer Ausbildung keine Lehrbefihigung besitzen. [...]
Lehrerinnen und Lehrer im Primarbereich (Grundschule und Foérderschule) er-
teilen in der Regel nach dem Klassenlehrerprinzip den Unterricht in mehreren
Fachern.“ Das Klassenlehrerprinzip sieht vor, dass Schiilerinnen und Schiiler von
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moglichst wenigen Lehrkriften unterrichtet bzw. moglichst viele Stunden durch die
Klassenlehrerin bzw. den Klassenlehrer erteilt werden. Das Klassenlehrerprinzip wird
auch an Hauptschulen, Gesamtschulen und anderen weiterfithrenden Schulformen
praktiziert; allerdings wird nicht in allen Bundeslindern das Klassenlehrerprinzip
in Rechtsdokumenten fiir Lehrkrifte explizit benannt. Beispielsweise legt Nieder-
sachsen fest, dass Klassenlehrerinnen und -lehrer an Hauptschulen mindestens
acht Stunden in ihrer Klasse unterrichten (vgl. MK Niedersachsen 2010a, 3.6), an
Realschulen sechs bis acht Stunden (vgl. MK Niedersachsen 2010b, 3.6) und an
Integrierten Gesamtschulen ,in den Schuljahrgingen 5 bis 8 mindestens sechs,
in den Schuljahrgingen 9 und 10 mindestens vier Stunden in ihrer Klasse“ (MK
Niedersachsen 2013, 3.2.3). Je nach Stundenanzahl, welche Lehrkrifte leisten, ih-
rer Facherkombination und der Schulform ist damit fachfremdes Unterrichten un-
vermeidbar bzw. in gewissem Umfang sogar erwiinscht. Auch an vielen Gymnasien
wird die Realisierung des Prinzips in der Klassenstufe 5 und 6 bzw. Erprobungsstufe
angestrebt. Hier ist das Ziel, dass Kinder nach dem Ubergang von der Grundschule
erst allméhlich an das Fachlehrerprinzip herangefithrt werden, um die Transition zu
erleichtern. Mit dem Klassenlehrerprinzip werden zahlreiche Vorteile verbunden,
die stark piddagogisch motiviert sind. Dazu gehéren: Eine Lehrerin oder ein Lehrer
stellt fiir die Kinder eine feste Bezugsperson in der Schule dar, ficheriibergreifendes
Arbeiten wird erleichtert, und Lehrkrifte erhalten durch den erhéhten Stundenanteil
in einer Klasse mehr Gelegenheiten zur Diagnose der Schiilerinnen und Schiiler als
Voraussetzung fiir individuelle Férderung (vgl. Hammel 2011, S. 36-41). Schulen
verschiedener weiterfithrender Schulformen fithren das Prinzip als Teil ihres Profils
bzw. als ein Qualititsmerkmal ihrer Schule auf ihren Homepages oder in ihren
Schulprogrammen auf.

Neben dem Verweis auf das Klassenlehrerprinzip benennt die Dienstordnung von
NRW die Notwendigkeit zur Vermeidung von Unterrichtsausfillen als eine Begriin-
dung fiir den fachfremden Einsatz von Lehrkriften (vgl. auch Térner/Toérner 2010).
Fir Eltern und Verantwortliche fiir Bildungseinrichtungen stellt die Sicherung der
Unterrichtsversorgung insbesondere fir die Facher Deutsch und Mathematik ein
wichtiges Thema dar; das Ausmafl des realen oder vermuteten Unterrichtsausfalls
kann in Wahlkampfzeiten ein brisantes landespolitisches Thema werden. Eine
Abkehr vom Klassenlehrerprinzip stellt - neben dem Verweis auf die aufgefithrten
Vorteile im Hinblick auf die padagogische Gestaltung wie das facheriibergreifen-
de Arbeiten - zahlreiche Herausforderungen an die Bildungspolitik. So miissten ne-
ben der Verfiigbarkeit von Vertretungsstellen, insbesondere bei Krankheit, Lehrkrafte
deutlich bedarfsorientierter, d.h., fachgenauer eingestellt werden. Jedoch besteht seit
vielen Jahren vor allem fiir die MINT-Féacher ein nicht gedeckter Bedarf an allen
Schulformen (vgl. Schnell et al. 2013). Zudem ist bei Vorliegen der Hochschulreife
trotz Zulassungsvoraussetzungen fiir einzelne Ficher wie Musik und Sport der
Zugang zum Lehramtsstudium in Deutschland weitgehend unbeschrénkt.
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4. Anteil fachfremden Unterrichts in Deutschland

Bevor auf Befunde zu Auswirkungen von fachfremdem Unterricht eingegangen wird,
soll der Frage nachgegangen werden, wie hoch der Anteil an fachfremd erteiltem
Unterricht in Deutschland - in der Primarstufe und Sekundarstufe I - ist.

4.1 Anteil fachfremden Unterrichts in der Primarstufe

Der Bund und die Lénder stellen fiir die Primarstufe bisher keine Statistiken zum
Anteil fachfremden Unterrichts zur Verfiigung. Annahme ist, dass eine solche
Erfassung aufgrund des rechtsverbindlichen Klassenlehrerprinzips an Grundschulen
nicht stattfindet bzw. nicht stattzufinden braucht. Daher werden im Folgenden Daten
aus empirischen Studien berichtet, welche die Verbreitung fachfremden Unterrichts in
der Grundschule mit erfasst haben.

Im Rahmen des IQB-Lindervergleichs 2011 fir die Primarstufe wurden insge-
samt 1.816 Lehrkrifte (Riicklaufquote fiir Deutsch: 88,5 Prozent, Mathematik: 86,8
Prozent; vgl. Richter et al. 2012a, S. 95) der getesteten Schiilerinnen und Schiiler
der Klassenstufe 4 gefragt, ob sie Deutsch und Mathematik fachfremd in ihren
Klassen unterrichten. Als fachfremd werden die Lehrkriafte dann bezeichnet, wenn
sie Deutsch oder Mathematik nicht studiert haben” (Experten und Semiprofis werden
mit Autodidakten verglichen, vgl. Abschnitt 2). Danach unterrichten im Durchschnitt
ca. 17 Prozent der befragten Deutsch- und ca. 27 Prozent der Mathematiklehrkrifte
fachfremd (vgl. Richter et al. 2012b, S. 239). Bemerkenswert sind jedoch die erhebli-
chen Unterschiede zwischen den Bundesldndern. Thiiringen hat mit 1,3 Prozent den
geringsten Anteil an fachfremd unterrichtenden Mathematiklehrkriften, Deutsch
wird nicht fachfremd unterrichtet. In Hamburg unterrichten 33,7 Prozent der
Lehrkrifte Deutsch und 48,1 Prozent Mathematik fachfremd - das Bundesland mit
dem hochsten Anteil. Die Autoren fithren diese Unterschiede auf die unterschied-
liche Ausbildungssituation der Grundschullehrkrifte zuriick. Der vergleichswei-
se geringe Anteil in allen ostdeutschen Landern wird mit den Anforderungen in der
Lehramtsausbildung fiir die Primarstufe in der DDR erklédrt, wonach Deutsch und
Mathematik plus ein Wahlfach verpflichtend waren (vgl. Fuchs 2007). Eine weite-
re Erkldrung kann die unterschiedlich hohe Anzahl an Studienfichern sein und ob
Deutsch bzw. Mathematik in den Bundeslindern verpflichtend studiert werden muss

7 Laut dem Skalenhandbuch fiir die Studie (vgl. Richter et al. 2014) wurden die Lehrkrifte
tatsichlich wie folgt gefragt: ,,Fiir welche der folgenden Ficher haben Sie im Rahmen Ih-
rer Lehrerausbildung die Lehrbefihigung erhalten? Der Erhalt der Lehrbefihigung fiir ein
Fach wird danach mit einem Fachstudium gleichgesetzt. (Frithere) Ausbildungsordnungen
(z.B. die LPO 2003 von NRW) erlauben jedoch, dass Fiacher (anteilig) - insbesondere
Deutsch und Mathematik - studiert wurden bzw. werden; eine Lehrbefihigung wurde bzw.
wird jedoch lediglich fiir die Facher erteilt, die Ausbildungsficher in der 2. Phase darstellen.
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(vgl. Abschnitt 2). Beispielweise miissen Lehrerinnen und Lehrer, die in Thiiringen
fur die Tatigkeit an Grundschulen ausgebildet werden, aktuell vier Ficher studie-
ren (Deutsch und Mathematik sind obligatorisch), in Hamburg sind es zwei Facher
(Deutsch und Mathematik miissen nicht gewdhlt werden).

An der nationalen Befragung von TIMSS-2007 nahmen in Deutschland insgesamt
373 Lehrkrifte teil (vgl. Bos et al. 2008). Die Lehrkrifte, die Mathematik in den un-
tersuchten 4. Klassen unterrichteten, wurden gefragt, ob sie fiir das Fach eine Lehr-
befihigung erworben hatten. Diese lag fiir 73 Prozent bzw. 173 Lehrkrifte vor;
64 Lehrkrifte bzw. 27 Prozent hatten keine Lehrbefihigung (vgl. Porsch 2015).
Auszuschlieflen ist bei dieser Fragestellung nicht, dass fiir einen Teil der Lehrkrifte
Mathematik zwar Studienfach war, jedoch nicht Ausbildungsfach in der 2. Phase. Es
wurden ebenfalls Experten und Semiprofis mit Autodidakten verglichen.

Im Rahmen der nationalen Befragung der TIMSS-Untersuchung 2011 wurden die 208
Lehrerinnen und Lehrer, die Mathematik in einer getesteten 4. Klasse in Deutschland
unterrichteten, gefragt, ob Mathematik ihr Schwerpunktfach im Studium war; das war
der Fall bei 52,4 Prozent. Die Frage nach dem Studienschwerpunkt der Lehrkrifte
hat zur Folge, dass in dieser Untersuchung Experten mit Semiprofis und Autodidakten
verglichen wurden (vgl. Porsch/Wendt, eingereicht). Das kann den deutlich héhe-
ren Anteil an fachfremd unterrichtenden Lehrkriften fiir das Fach Mathematik im
Vergleich zum Léndervergleich 2011 fiir die Primarstufe erkldren.

4.2 Anteil fachfremden Unterrichts in der Sekundarstufe I

Fir die Sekundarstufe I liegen im Rahmen der amtlichen Statistik durch den
Bund keine Angaben fiir den Anteil fachfremden Unterrichts vor. Seit 2006 for-
dern die Stindige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland (KMK) und das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBEF) die Veroftentlichung eines alle zwei Jahre erscheinenden Bildungsberichts fiir
Deutschland. In den Berichten von 2008, 2012 und 2014 sowie im ,,Vorlduferbericht“
2003 liegen Angaben zum Thema vor.

Im Bericht von 2003 wird im Zusammenhang mit dem demografischen Wandel fol-
gende Vermutung geauflert:

»Im Westen Deutschlands werden die Kollegien in den kommenden Jahren
deutlich jiinger werden; aufgrund der steigenden Einstellungszahlen wird es
jedoch zu fachspezifischen Mangelsituationen und daher verstarkt zu fachfremd
erteiltem Unterricht kommen. Insbesondere wird es im Bereich des berufs-
bildenden Schulwesens zu groflen Schwierigkeiten bei der Bedarfsdeckung
kommen. Dies macht es immer mehr notwendig, aus anderen als lehrenden

18 | DDS, 108.]g., 1(2016) Herausforderungen fiir das Lehrerhandeln



Fachfremd unterrichten in Deutschland |

Berufen ,Seiteneinsteiger’ in den Schuldienst aufzunehmen® (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2003, S. 84).

Da ,,Engpisse auf dem Lehrerarbeitsmarkt in Deutschland bestehen, so die Autoren-
gruppe,

»wire die Frage zu untersuchen, ob und ggf. in welchem Umfang an den Schulen
Probleme durch einen Mangel an Lehrkriften bzw. durch fachfremd erteilten
Unterricht ausgelost werden. Gegenwirtig stehen hierzu nur Daten aus der
Befragung der Schulleitungen in PISA zur Verfiigung. Uber einen Mangel an
Lehrkriften allgemein berichten ca. 40 Prozent der Schulleitungen an Haupt- und
Realschulen und ca. 13 Prozent der Schulleitungen an Gymnasien. Eine besonders
schwierige Situation scheint an den Hauptschulen in den Fichern Chemie und
Physik zu bestehen, an den Realschulen im Fach Deutsch. Allerdings ist unklar, wie
weit der Begriff ,fachfremder Einsatz’ von den Schulleitungen interpretiert wurde
und welche Aussagekraft diesen Ergebnissen zukommt. Von daher wire dringend
zu wiinschen, diese Frage mit umfangreicheren und hirteren Daten differenzierter
zu untersuchen® (ebd., S. 111f.).

Der Bildungsbericht 2008 (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008) weist auf
fehlende Fachlehrkrifte fiir mathematisch-naturwissenschaftliche sowie technisch-
gewerbliche Facher hin und gibt dazu die Anteile firr ,fehlende Fachlehrer an all-
gemeinbildenden Schulen des Sekundarbereichs 2003 und 2006 nach Schularten
fur die Fiacher Deutsch, Naturwissenschaften und Mathematik® an (ebd., S. 335).
Grundlage sind Auswertungen der Schulleiterbefragungen von PISA 2003 und
2006. Demnach lag 2006 der Anteil fehlender Mathematik-, Naturwissenschafts-
und Deutschlehrkrifte in der Sekundarstufe I an Hauptschulen bei 30,7, 63,6
bzw. 13,8 Prozent, an Realschulen bei 18,9, 47,1 bzw. 6,9 Prozent, an Integrierten
Gesamtschulen bei 4,7, 27,4 bzw. 11,7 Prozent und an Gymnasien bei 14,6, 23 bzw.
11,7 Prozent. Deutlich wird, dass der Anteil fehlender Fachlehrerinnen und -lehrer
fiir die Naturwissenschaften an allen Schulformen am hdchsten ist und fiir das Fach
Deutsch am niedrigsten. An Hauptschulen wird am héufigsten, an Gymnasien am sel-
tensten Unterricht fachfremd unterrichtet.

Der Bildungsbericht 2012 beriicksichtigt in Bezug auf die Thematik allein die
Situation der Ficher Kunst und Musik, basierend auf einer Sonderauswertung der
Personaldatei der Kultusministerien der Linder nach Lehrbefdhigung und -berechti-
gung fiir das Schuljahr 2010/11 (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012,
S. 335). Angegeben wird der Anteil der Lehrkréfte mit einer Lehrbefdhigung an al-
len Lehrkriften nach Schularten. Danach verfiigen im Durchschnitt 17,1 bzw. 10,7
Prozent der Lehrkrifte an Grundschulen, die Bildende Kunst bzw. Musik unterrichtet
haben, iiber eine Lehrbefdhigung in diesen Féichern (alle Bundesldnder ohne Baden-
Wiirttemberg, Bayern, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz und Saarland), 19,5 bzw. 6
Prozent an Hauptschulen (ohne Baden-Wiirttemberg und Bayern), 14,1 bzw. 6,9
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Prozent an Realschulen und 6,5 bzw. 6,4 Prozent an Gymnasien. Um einschitzen zu
konnen, wie hoch der Anteil an fachfremdem Unterricht ist, benétigt man jedoch die
Angabe, ob die Lehrkrifte mit einer Lehrbefihigung fiir die genannten Facher den
Bedarf decken. Dazu die Autoren des Bildungsberichts:

»Ob das Angebot an Fachkriften ausreichend ist, um den nach den Stundentafeln
vorgesehenen Unterricht von Lehrkraften mit einer entsprechenden Lehrbefahi-
gung zu erteilen, lasst sich nur schitzen® (ebd., S. 191).

Die Autoren des Bildungsberichts kommen schliefdlich zu dem Schluss, dass es

»keinen Anlass [gibt], die personelle Situation an den Schulen in den kiinstleri-
schen Fichern als besonders kritisch darzustellen, weil fachfremd erteilter Unter-
richt auch andere Unterrichtsficher in dhnlichem Umfang betriftt“ (ebd., S. 192).

Fir diese Einschitzung verweist der Bericht auf Statistiken aus NRW. Die Autoren-
gruppe des Berichts von 2014 betont die Bedeutung der personellen Ressourcen im
Bildungswesen und verweist auf die (negativen) Auswirkungen fachfremden Unter-
richts, indem sie auf die Befunde des Landervergleichs 2011 fiir die Primarstufe ver-
weist (vgl. Richter et al. 2012b). Sie resiimiert, dass die Ergebnisse und die in der
Untersuchung ermittelte hohe Verbreitung von fachfremd unterrichtenden Lehr-
kraften ,,Anlass sein [sollten], die fachliche Qualifikation der Lehrkrifte bei deren
Unterrichtseinsatz mehr zu beachten® (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2014, S. 83).

NRW stellt zurzeit als einziges Bundesland eine Statistik zur Frage des Anteils fach-
fremden Unterrichts 6ffentlich zur Verfiigung. Der jahrlich erscheinende Bericht ent-
hilt eine Ubersicht iiber den erteilten Unterricht mit und ohne Lehrbefihigung in
der Sekundarstufe I in einem Schuljahr fiir die fiinfzehn Ficher mit den meisten
Unterrichtsstunden. Im Schuljahr 2012/13 lag der Anteil der erteilten Stunden ohne
eine Lehrbefahigung in der Sekundarstufe I tiber alle Klassenstufen hinweg fir die
Féacher Deutsch, Mathematik, Englisch und Physik an Hauptschulen bei 34, 35,8, 40,4
und 50,6 Prozent, an Realschulen bei 8, 15, 8 bzw. 20,2 Prozent, an Gesamtschulen bei
13, 17,8, 10,3 bzw. 16,8 Prozent und an Gymnasien bei 2,6, 4,5, 2 bzw. 6 Prozent (vgl.
MSW 2013b, S. 99). Der Anteil ist an Hauptschulen am héchsten und an Gymnasien
am niedrigsten. Physik als eines der naturwissenschaftlichen Facher wird am héufigs-
ten fachfremd unterrichtet. Allerdings ist fiir andere Ficher der Anteil fachfremden
Unterrichts weitaus hoher, am hochsten an allen Schulformen fiir das Fach Politik
(Hauptschulen: 80,8 Prozent, Realschulen: 60,7, Gesamtschulen: 60, Gymnasien:
30,3). Es finden sich zudem deutliche Unterschiede zwischen den Anteilen fiir den 5.
und 8. Jahrgang. Beispielsweise lag der Anteil fiir das Fach Englisch an Hauptschulen
in der Klassenstufe 5 bei 49,8, in der Klassenstufe 8 bei 38,2 Prozent.
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Auch im Rahmen des Landervergleichs 2012 fiir die Sekundarstufe I wurden
Lehrkrifte zu ihrer Qualifikation bzw. dem Vorhandensein einer Lehrbefihigung be-
fragt, insgesamt 4.050 Lehrkrifte an allgemein bildenden Schulen und Férderschulen,
die Mathematik und Naturwissenschaften (Biologie, Chemie, Physik) unterrichteten
(vgl. Richter et al. 2013). Die Angaben miissen allerdings aufgrund von mehr als 20
Prozent fehlender Daten unter Vorbehalt bewertet werden (vgl. ebd., S. 375), was u.a.
darauf zurtickgefithrt werden kann, dass in einigen Bundesldndern die Beantwortung
freiwillig war (vgl. Siegle/Schroeders/Roppelt 2013, S. 103ff.). Im Vergleich der
Schulformen zeigt sich, dass am Gymnasium bundesweit im Durchschnitt der Anteil
weniger als 5 Prozent betragt; dies bestitigt die Angaben aus NRW (vgl. MSW 2013b,
S. 99). An den weiteren Schularten liegt der Anteil der fachfremd unterrichtenden
Lehrkrifte fiir Mathematik bei 15, fiir Biologie bei knapp 13, fiir Chemie bei 10
und fiir Physik bei 18 Prozent (vgl. ebd., S. 374f.). Der Vergleich der Anteile in den
Bundeslidndern zeigt dhnlich wie fiir die Primarstufe deutliche Unterschiede zwischen
den Landern und den Fachern. Beispielsweise ist der Anteil der fachfremd unterrich-
tenden Mathematiklehrkrifte im Mittel in Bremen mit 36,4 Prozent am hochsten, in
Thiiringen mit 1,9 Prozent am niedrigsten. In den neuen Bundesldndern unterrichtet
— dhnlich der Situation an Grundschulen - tendenziell ein niedrigerer Anteil an fach-
fremden Lehrkraften in Mathematik und in den Naturwissenschaften als in den alten
Bundeslandern, wobei in Hessen und NRW der Anteil an fachfremd unterrichtenden
Lehrkriften in Biologie und Chemie ebenfalls relativ niedrig ist.

4.3 Anteil fachfremden Unterrichts in Deutschland: Zusammenfassung

Insgesamt wird deutlich, dass die verfiigbaren Informationen zum Anteil fachfremden
Unterrichts bzw. derjenigen Lehrkrifte, die fachfremd an deutschen Grundschulen
und in der Sekundarstufe I unterrichten, begrenzt sind. Die vorliegenden Daten zei-
gen, dass in einigen Bundeslindern an Grundschulen Deutsch von bis zu einem
Drittel der Lehrkrafte fachfremd unterrichtet wird und Mathematik von fast der
Hilfte der Lehrkrifte. In anderen Bundeslindern liegt der Anteil deutlich niedriger
und kann mit der unterschiedlichen (landerspezifischen) Ausbildung der Lehrkrifte
erklart werden. Unterschiede im Anteil der Lehrkrifte, die fachfremd unterrichten,
erkldren sich auch durch die Fragestellungen an die Lehrkrifte. AufSer fiir die Ficher
Deutsch und Mathematik sind keine Informationen fiir die Grundschulen aus repra-
sentativen Erhebungen oder seitens der Lander zugénglich. Das Klassenlehrerprinzip
sowie die rechtlichen Vorgaben in den Lindern erlauben jedoch auch fachfremdes
Unterrichten in den meisten weiteren Fachern (Ausnahme i.d.R. Religion).

Auch in der Sekundarstufe I bestehen deutliche Unterschiede im Anteil fachfremd
unterrichtender Lehrkrifte zwischen den Bundesldndern. Die aufgefithrten Daten
zeigen, dass der Anteil an Gymnasien am niedrigsten, an Hauptschulen am hochs-
ten ist. Zudem bestehen klare Unterschiede zwischen den Fichern. In diesem
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Zusammenhang muss auf eine Herausforderung fiir unser Bildungswesen hingewie-
sen werden: den Mangel an Lehrkriften, insbesondere in mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Fichern, aber auch in den Fachern Kunst oder Musik (vgl. KMK 2011).
Zu wenige Lehramtsstudierende wéhlen diese Facher, und Schulen haben Probleme,
frei werdende Lehrerstellen in diesen Fichern angemessen zu besetzen. In der Folge
werden Stellen durch Seiteneinsteigerinnen und -einsteiger besetzt bzw. nicht verge-
ben, oder Ficher werden in bestimmten Schulformen und -stufen fachfremd unter-
richtet.

Die KMK erwartet fiir die iibergreifenden Lehrdmter des Primarbereichs und aller
oder einzelner Schularten des Sekundarbereichs

»sowohl kurzfristig (bis 2011/2012) als auch mittel- bis langfristig (bis 2020)
die hochsten Einstellungsbedarfe in den Fichern Chemie, Physik, Englisch,
Musik/Kunst/Gestaltung/Werken und Sport [...]. Fir das Lehramt alle oder
einzelne Schularten des Sekundarbereichs wird kurz- und lingerfristig groflerer
Einstellungsbedarf in den Fichern Mathematik, Physik, Englisch, Franzosisch,
Kunst/Gestaltung/Werken, Musik und Sport prognostiziert. Geschichte- und
Erdkundelehrer bzw. Lehrer fiir Sozialkunde/Gesellschaftslehre/Politik werden
bundesweit verhiltnismiflig wenig nachgefragt® (KMK 2011, S. 19; Hervorh. im
Original).

In der nordrhein-westfilischen Statistik fiir die Sekundarstufe I zeigt sich durchaus,
dass je nach Schulform (aufler an den Gymnasien) teilweise mehr als 50 Prozent des
Unterrichts in den MINT-Fachern sowie Englisch, Franzésisch, Musik und Kunst
fachfremd erteilt wird, d.h., die Bedarfsprognose deckt sich mit den hohen Anteilen
fachfremden Unterrichts in diesen Fichern. Die Prognose zu den Fachern Geschichte,
Erdkunde und Politik verwundert allerdings, wenn man sich die Zahlen fiir NRW aus
dem Schuljahr 2012/13 ansieht. An Hauptschulen liegt der Anteil fiir diese Facher bei
mindestens 40 Prozent, der Anteil des fachfremd erteilten Politikunterrichts betragt
30 Prozent an Gymnasien und mehr als 80 Prozent an Hauptschulen. Da beispielswei-
se in NRW Geschichte, Erdkunde und Politik in Klasse 5 und 6 an Hauptschulen mit
einem Stundenumfang von insgesamt sechs Unterrichtsstunden unterrichtet werden,
besteht fiir die schulische Praxis die Vermutung, dass Unterricht in diesen Fachern
hdufig durch Lehrkrifte, die in einem der Ficher ausgebildet worden sind, iiber-
nommen wird. Schufft (vgl. 2010, S. 74) verweist zudem auf die bestehende Praxis
an niedersichsischen Hauptschulen, die Ficher Geschichte, Politik und Erdkunde,
Wirtschaft sowie Deutsch und Mathematik traditionell durch eine Klassenlehrerin
bzw. einen Klassenlehrer unterrichten zu lassen, so dass in Abhingigkeit von der
Wochenarbeitszeit der Lehrkrifte und den Wochenstunden fiir die einzelnen Facher
fachfremder Unterricht keine Ausnahme darstelle.
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5. Befunde zu Auswirkungen fachfremden Unterrichts

Baumert und Kunter (2011b) unterscheiden in jhrem Modell zur Beschreibung
der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkriften vier Dominen: Uber-
zeugungen/Werthaltungen, Motivationale Orientierungen, Selbstregulative Fahig-
keiten und Professionswissen. Letzteres wird in verschiedene Wissensbereiche wie
péadagogisches Wissen, Fachwissen oder fachdidaktisches Wissen unterteilt. Grund-
satzlich besteht die Annahme, dass bei Lehrkriaften Unterschiede in der Quantitit
und Qualitdt der Auspragung in diesen Doménen vorliegen und dass diese Merkmale
das unterrichtliche Handeln und in der Folge die Schiilerinnen und Schiiler
(ihre Leistungen, Personlichkeit, Einstellungen u.a.) beeinflussen kénnen. Fiir die
Betrachtung von Auswirkungen fachfremden Unterrichts stellt sich allgemein die
Frage, ob dieser postulierte Zusammenhang fiir Lehrkrifte empirisch nachweisbar
ist. An dieser Stelle kann lediglich auf die zahlreichen Studien zur Lernwirksamkeit
des Lehrerhandelns in den letzten Jahren verwiesen werden (z.B. ELEMENT, DESI,
IGLU, IQB-Landervergleiche, LAU, MARKUS, PISA; vgl. auch Hattie 2013; Helmke
2014; Lipowsky 2006), die neben fachiibergreifenden auch fachspezifische Merkmale
des Unterrichts bzw. des Lehrerhandelns analysiert haben. Trotz der Vielzahl an
Untersuchungen ist allerdings festzustellen, dass

»die bisherige internationale Forschung tiber den Einfluss von Lehrerbildung auf
spatere berufliche Fihigkeiten von Lehrkraften [...] bislang in der Breite keine
wirklich iiberzeugenden, starken Zusammenhinge [hat] nachweisen koénnen,
wobei zu beriicksichtigen ist, dass solche an Einfliissen und Wirkungen orientierten
Studien erhebliche methodische und praktische Probleme in sich bergen® (Terhart
2014, S. 317).

Jedoch ,verdichten sich die Hinweise, dass nicht reguldr ausgebildete sowie fach-
fremd unterrichtende Lehrkrifte im Allgemeinen geringere Lerneffekte bei ihren
Schiilern und Schiilerinnen ,erzeugen™ (ebd.). Nachfolgend sollen nach einem kurzen
Uberblick iiber die internationale Befundlage Untersuchungen, die in Deutschland
stattfanden, vorgestellt werden, welche der Frage nachgegangen sind, ob Unterschiede
in der Qualifikation der Lehrkrifte — fachfremd unterrichtend oder ausgebildet in ei-
nem Fach - Auswirkungen auf die Schiilerleistungen haben.

Aus dem anglo-amerikanischen Raum liegt eine umfangreiche Anzahl an
Forschungsarbeiten zu Auswirkungen fachfremden Unterrichts vor (out-of-field
teaching oder teaching across specializations). Zahlreiche Untersuchungen amerikani-
scher Schiilerinnen und Schiiler konnten einen positiven Zusammenhang zwischen
der Qualifikation bzw. dem Fachstudium der Lehrkrifte und den Schiilerleistungen,
insbesondere fiir das Fach Mathematik, feststellen (vgl. z.B. Darling-Hammond 2000;
Dee/Cohodes 2008; Goldhaber/Brewer 1996; Monk/King 1994). Einige Studien kom-
men zu dem Schluss, dass ein Studienabschluss (certificate) allein nicht zu besseren
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Schiilerleistungen fiihrt (vgl. Kane/Rockoff/Staiger 2007). Es scheint jedoch einen
(groBeren) Zusammenhang zu geben, wenn das Studien- bzw. Ausbildungsfach und
das Unterrichtsfach identisch sind, d.h. wenn ein fachbezogener Studienabschluss
vorliegt (vgl. Goldhaber/Brewer 1996). Bei der Bewertung dieser Befunde muss je-
doch beriicksichtigt werden, dass die Ausbildung von Lehrkréften in den USA deut-
lich anders organisiert ist als in Deutschland (vgl. Blomeke 2006; Zeichner 2006).

Tiedemann und Billmann-Mahecha (2007) untersuchten im Rahmen der Hanno-
verschen Grundschulstudie Lehrkrifte der Primarstufe. Sie stellten die Frage, ob
Schiilerinnen und Schiiler in Klasse 3 und 4 (N = 1.126) aus 28 Schulen, die bei
Fachlehrerinnen/-lehrern unterrichtet wurden, {iber hohere Lese-, Rechtschreib-
und Mathematikkompetenzen sowie eine hohere Lernfreude und ein hoheres schu-
lisches Selbstkonzept verfiigen als diejenigen, die fachfremd unterrichtet wurden. In
den Analysen wurde neben der Qualifikation der Lehrkrifte (Studium von Deutsch
bzw. Mathematik als Unterrichtsfach) deren Berufserfahrung (aktive Lehrerfahrung
in der Grundschule) beriicksichtigt. Die Lesekompetenz der Schiilerinnen und
Schiiller wurde mit Aufgaben aus der IGLU-Studie 2001 erfasst, Rechtschreibung
und Mathematik mit den Testverfahren WRT3+ bzw. HAST 4/5. Die Ergebnisse zei-
gen, dass die erhobenen Merkmale der Lehrkrifte keinen Einfluss auf die Leistungen
und motivationalen Einstellungen der Grundschulkinder ausiiben. Tiedemann und
Billmann-Mahecha geben drei Ansitze zur Erkldrung dieser Befunde an. Zum ei-
nen benennen sie die (unvermeidbare) Kluft zwischen Theorie und Praxis. Daher
bestehen Zweifel an der , Annahme eines Zusammenhangs zwischen professio-
nellem Wissen, Berufserfahrung und erfolgreicher Arbeit* (ebd., S. 68). Eine zwei-
te Erklirung kann als Kompensationsthese bezeichnet werden: ,[E]ine fehlende
fachspezifische Ausbildung [wird] durch institutionalisierte oder nicht institutionali-
sierte Weiterbildung kompensiert (ebd.; Hervorh. im Original); allerdings konnte in
Analysen zu TIMSS 2007 und 2011 keine vermehrte Teilnahme der fachfremd unter-
richtenden Mathematiklehrkrifte an Weiterbildungen ermittelt werden (vgl. Porsch
2015; Porsch/Wendst, eingereicht). Auch die Berufserfahrung konnte diesen Effekt ha-
ben, wobei sich diese Annahme nicht bestitigt. Das Alter bzw. die Berufserfahrung
der Lehrkrifte besitzen in vielen Untersuchungen keine oder lediglich eine geringe
Erklarungskraft. Die Befundlage ist zudem insgesamt inkonsistent, und Ergebnisse
sind schwer zu interpretieren,

»da die Dauer der Berufsausiibung mit verschiedenen anderen Merkmalen,
wie z.B. dem fachlichen und fachdidaktischen Wissen, den schul- und klassen-
bezogenen Kontextbedingungen, der Berufsmotivation sowie Merkmalen des
Lehrerarbeitsmarkts, konfundiert sind“ (Lipowsky 2006, S. 54).

Eine weitere mogliche Erkliarung fir den fehlenden Einfluss der Fachausbildung

auf die Leistungen und Einstellungen der Kinder ist laut den Autoren die bei al-
len Grundschullehrkriften vorhandene péddagogische Grundausbildung vor allem
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im Bereich der Schulpadagogik und der Pidagogischen Psychologie, die diese unab-
héngig von ihrer fachspezifischen Ausbildung befihigt, gleichermaflen lernwirksam
zu unterrichten. Belastbare empirische Befunde, die diese Annahme bestitigen, lie-
gen bisher nicht vor. Eine dritte Hypothese lautet, ,,dass im Rahmen der Forschung
mogliche Effekte des Fachstudiums in den ermittelten Kriterien nicht abgebildet wer-
den“ (ebd., S. 69). Im Hinblick auf den fehlenden Einfluss auf motivationale Faktoren
wird u.a. auf hohere Leistungsanforderungen von Fachlehrkriften und eine entspre-
chende strengere Notenvergabe verwiesen, was wiederum das Selbstkonzept der
Kinder und deren Lernfreude (negativ) beeinflussen kann. Erginzt werden kann,
dass sich die eingesetzten Items zur Lernfreude ausschliefilich auf die Motivation
zum Lesen beziehen und das schulische Selbstkonzept nicht fachspezifisch erfasst
wurde. Untersuchungen zeigen schliefllich, dass das Selbstkonzept bis zum Ende der
Grundschulzeit bei den meisten Kindern in allen Fachern sehr hoch ist (vgl. Helmke
1998). Zwei weitere Begriindungen fiir die fehlenden Leistungsunterschiede in dieser
Untersuchung von Tiedemann und Billmann-Mahecha kénnen laut Hammel (2011,
S. 47) auch der Neigungslehrereffekt (vgl. Abschnitt 2) sowie der Klassenlehrereffekt lie-
fern:

,Erstens kann ein Klassenlehrereffekt kompensatorisch auf den unterstellten
Fachlehrereffekt wirken. Denn in der Regel unterrichten die Lehrer hauptsachlich
in ihrer eigenen Klasse fachfremd - und dass das Lernen bei einer vertrauten
Bezugsperson, die gleichzeitig Expertin fiir Grundschulunterricht ist, positive
Effekte auf Lernfreude und Kompetenzerwerb der Kinder hat, ist dhnlich
naheliegend wie der erwartete und doch nicht nachgewiesene Fachlehrereffekt —
daher wird das Klassenlehrerprinzip ja so iiberzeugt praktiziert” (ebd.).

Erginzend zu diesen Uberlegungen sind weitere Moglichkeiten zur Kompensation
von fehlendem Fachwissen oder fachdidaktischem Wissen von fachfremd unter-
richtenden Lehrkriften aus Untersuchungen bekannt, beispielsweise die intensi-
ve Nutzung von Schulbiichern (vgl. Bosse/Torner 2013) oder die Kooperation mit
Fachkollegen (vgl. Hobbs 2012; Bosse/Torner 2013; du Plessis/Gillies/Carroll 2014).
Hobbs (2012) konnte u.a. Strukturen an den Schulen als eine Bedingung identifi-
zieren, ob sich Lehrkrifte fachfremd fithlen und wie sie die Aufgabe bewiltigen, ein
Fach ohne die Qualifikation zu unterrichten. Daneben sind Kontextfaktoren und per-
sonliche Faktoren wie das Interesse am Fach bzw. Gegenstand bedeutsam.

Unterschiede in den Schiilerleistungen, die mit der Qualifikation der Lehrkrifte er-
kliart werden konnten, zeigten sich in den Lindervergleichen 2011 (Primarstufe: vgl.
Richter et al. 2012b) und 2012 (Sekundarstufe I: vgl. Richter et al. 2013) zuguns-
ten derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, welche von Fachlehrerinnen bzw. -lehrern
unterrichtet wurden. Als besorgniserregend kann der Befund im Léndervergleich
2011 fiir die fiinf Prozent der Leistungsschwichsten auf der Klassenstufe 4 gese-
hen werden: ,,Im Kompetenzbereich Lesen betrigt die Differenz in dieser Gruppe
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21 Punkte, im Zuhoren 73 Punkte und in Mathematik 58 Punkte® (Richter et al.
2012b, S. 240f). Wenn man beriicksichtigt, dass im zugrunde gelegten globalen
Kompetenzstufenmodell im Fach Mathematik die Breite einer Kompetenzstufe 70
Punkte betragt (vgl. Reiss et al. 2012, S. 75), besteht die Vermutung, dass fachfremd
unterrichtenden Lehrkriften die Forderung leistungsschwacher Schiilerinnen und
Schiiler weniger gut gelingt als Lehrkriften, die das Unterrichtsfach studiert haben.
Die Ergebnisse aus Analysen zu Daten der nationalen Erhebung von TIMSS-2011
(vgl. Porsch/Wendt, eingereicht) bestitigen diese Befunde. Es zeigen sich jedoch
im Vergleich zum Léndervergleich 2011 deutlich geringere Leistungsunterschiede
bei den Viertklasslern und -kldsslerinnen fiir das Fach Mathematik. Eine Erkldrung
dafiir ist, dass in den beiden Untersuchungen aufgrund der Fragestellung Mathe-
matiklehrerinnen und -lehrer mit einer unterschiedlichen formalen fachbezogenen
Qualifikation verglichen wurden (vgl. Abschnitt 2).

6. Fazit

Im vorliegenden Beitrag wurde sich einer Definition des Begriffs fachfremd im schu-
lischen Kontext unter Beriicksichtigung der unterschiedlichen Ausbildungswege von
Lehrkraften angenahert. Des Weiteren wurden Griinde fiir fachfremdes Unterrichten
benannt und statistische Befunde zur Verbreitung an Grundschulen sowie in der
Sekundarstufe I und empirische Ergebnisse zu den Folgen fiir die Leistungen von
Schiilerinnen und Schiilern vorgestellt. Es liegen erste Befunde zum unterrichtlichen
Handeln und zu berufsbezogenen Uberzeugungen von fachfremd unterrichtenden
Lehrkriften vor. Nachfolgend werden auf Grundlage vorliegender Forschungsarbeiten
Annahmen zu Charakteristika von Lehrkraften, die Unterricht fachfremd erteilen
(FFU-Lehrkrifte), formuliert:

o FFU-Lehrkrifte konnen in den Fachern, fur die sie keine formale Qualifikation
besitzen, Schwierigkeiten im Klassenmanagement (vgl. du Plessis 2013) haben
und eine eingeschrinkte Methodenvielfalt im Unterricht zeigen, indem sie bei-
spielsweise héufiger einen lehrerzentrierten Frontalunterricht durchfithren (vgl.
Hammel 2011). Térner und Térner (vgl. 2012, S. 203f.) befiirchten, dass Mathe-
matiklehrkrifte mit einer fehlenden Fachausbildung traditionelle bzw. iiber-
holte Methoden anwenden, einen wenig lernférderlichen Umgang mit Fehlern
im Unterricht pflegen und in der Grundschule den Schwerpunkt einseitig auf
Arithmetik legen.

« Einigen FFU-Lehrkriften gelingt insbesondere die Forderung von leistungsschwa-
chen Schiilerinnen und Schiilern im Vergleich zu ihren Fachkolleginnen und -kol-
legen weniger gut (vgl. Richter et al. 2012b; du Plessis 2013; Porsch/Wendt, einge-
reicht).
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o FFU-Lehrkrifte besitzen eventuell keine addquaten Lehr-Lerniiberzeugungen
bzw. Uberzeugungen iiber das Fach bzw. den zu vermittelnden Gegenstand, was
Auswirkungen auf die Gestaltung des Unterrichts haben kann (vgl. Bosse/T6rner
2013, 2014).

 Es besteht Evidenz, dass FFU-Lehrkrifte hiufig ihr fachbezogenes Wissen und un-
terrichtliches Handeln selbst als unzureichend einschitzen (vgl. Hammel 2011;
Hobbs 2012; Bosse/Torner 2013). Zur Kompensation wenden sie Strategien wie das
Auswendiglernen von Inhalten an, was darauf hindeutet, dass ihnen ein vertieftes
Verstindnis der Inhalte und Konzepte fehlt (vgl. du Plessis/Gillies/Carroll 2014).

o Sofern FFU-Lehrkrifte Liicken in ihrem Fachwissen wahrnehmen, ist hiufig die
Folge, dass sie geringe selbstbezogene Uberzeugungen besitzen (vgl. Hobbs 2012; du
Plessis/Gillies/Carroll 2014; Porsch/Wendt 2015), was wiederum ihr unterrichtli-
ches Handeln beeinflusst.

Vorliegende Statistiken zur Verbreitung fachfremden Unterrichts und Befunde zu den
Folgen fiir die Schiilerinnen und Schiiler verweisen darauf, dass es sich um ein fir
die Bildungspolitik und -forschung relevantes Handlungsfeld handelt. Allerdings dif-
ferieren die Angaben zum Anteil der fachfremd unterrichtenden Lehrkrifte bzw. des
fachfremd erteilten Unterrichts sowie die Ergebnisse zu den Folgen dieses Unterrichts
deutlich, was w.a. auf unterschiedliche Fragestellungen zur Erfassung der personli-
chen Qualifikation der Lehrkrifte in den Erhebungen zuriickgefiihrt werden kann.
Fiir vergleichbare Aussagen und Analysen bietet es sich an, dass mindestens gefragt
wird, ob das Unterrichtsfach Studien- und Ausbildungsfach war. Eine Erfassung der
fiir den Abschluss giiltigen Ausbildungsordnung wiirde schliefllich eine Bestimmung
der fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Anteile im Studium ermogli-
chen, um differenzierte Auswertungen zur Feststellung moglicher Unterschiede zwi-
schen Lehrkriften mit verschiedenen Qualifikationen und zu den Auswirkungen auf
Schiilerleistungen o.a. durchfiithren zu kénnen.
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Briickenbauen auf dem Weg zum Abitur

Die Briickenfunktion der Einfiihrungsphase in die gymnasiale
Oberstufe aus der Sicht hessischer Lehrkrifte

Zusammenfassung

Gemif3 Vorgaben der KMK fungiert die Einfiihrungsphase am Ubergang in die
Sekundarstufe 1I als Briicke zur gymnasialen Oberstufe. Es werden Ergebnisse aus ei-
ner Interviewstudie vorgestellt, in welcher der Frage nachgegangen wurde, welche
Bedeutung hessische Lehrkrifte diesem Jahr in Bezug auf den Entwicklungsprozess ih-
rer Schiilerinnen und Schiiler zusprechen und inwiefern sich Hinweise auf eine spezi-
fische Unterrichtspraxis finden lassen. Das auf diese Weise ausgelotete Potenzial der
Einfiihrungsphase wird im Kontext der Durchsetzung des achtjdhrigen gymnasialen
Bildungsgangs diskutiert.

Schliisselworter: Gymnasiale Oberstufe, Einfithrungsphase, G8, Kompensationsfunktion,
schulische Ubergiinge

Building Bridges on the Way to the Baccalaureate Diploma (Abitur)

The Introductory Phase’s Bridging Function According to
Hessian Teaching Staft

Summary

Under the directives determined by the Standing Conference of the Ministers of
Education and Cultural Affairs of the States in the Federal Republic of Germany
(KMK), the introductory phase at the crossover stage to secondary education serves as a
bridge to the upper secondary level. We will look into the question which significance the
Hessian teaching staff attributes to this year for the development of their pupils. We also
will analyze whether there is a specific teaching practice. After thus exploring the poten-
tial of the introductory phase, it will be discussed in the context of the reduction of the
upper secondary school’s duration from nine to eight years.

Keywords: upper secondary level, introductory phase, G8, compensation function, school
passages

Herausforderungen fiir das Lehrerhandeln DDS, 108. Jg., 1(2016) | 33



| Sabine Klomfaf3/Frauke Stiibig/Dorit Bosse/Melanie Fabel-Lamla

1. Einfiihrung

Im Schulalltag wird dem Ubergang von der Sekundarstufe I in die Sekundarstufe II
an Gymnasien wenig Bedeutung geschenkt, weil diese Schulform tblicherweise als
eine Einheit wahrgenommen wird, die im Anschluss an die Grundschulzeit direkt
zum Abitur fithrt. Zwar gilt dieser Ubergang wie alle Uberginge im Schulsystem -
nicht zuletzt aufgrund seiner sozialen Selektivitit — als problematisch (vgl. Isserstedt
et al. 2010, S. 103), jedoch lassen sich nur wenige Studien! finden, in denen genauer
untersucht wird, was diese Hiirde als Vorauslese fiir den Hochschulzugang kenn-
zeichnet.

Als 1972 die ,Neugestaltete Gymnasiale Oberstufe” eingefithrt wurde, war Klar,
dass diese Reform die Gymnasien grundsitzlich verandern wiirde: Die Abschaffung
der starren Gymnasialtypen erfolgte zugunsten einer Flexibilisierung der Curricula
durch ein Kurswahlsystem. Zudem wurde statt punktueller Abschlusspriifungen
das Abitur als Gesamtqualifikation konzipiert, in die kontinuierlich mithilfe ei-
nes Punktesystems Leistungen einzubringen waren. Damals hiefl es: ,Indem der
Oberstufenschiiler Kurse und Leistungsficher wihlt und innerhalb der Kurse an
der curricularen Einzelplanung teilnimmt, beteiligt er sich in gréflerem Mafle als
bisher selbst am Entstehen und an der Auswahl der Leistungsanforderungen, de-
ren Erflillungsgrad er spiter mit Hilfe des Punktsystems nachweist (VGymO 1972,
Abschnitt 2.4). Mit anderen Worten: Den Schiilerinnen und Schiilern wird mehr
Autonomie, aber auch Verantwortung fiir den personlichen Bildungsweg zugespro-
chen. Die Reform von 1972 spiegelt in diesem Sinne ein gewandeltes Verstdndnis der
Oberstufenschiilerinnen und -schiiler, die seitdem stirker als selbstverantwortliche
junge Erwachsene gesehen werden.

Um die Bewiltigung dieser Herausforderungen zu erleichtern, war von Anfang an
die Jahrgangsstufe 11 als Einfithrung in das Kurssystem vorgesehen (vgl. VGymO
1972, Abschnitt 7.3). Mit der Zeit gliederte sich dann die dreijihrige Gymnasiale
Oberstufe in die vorbereitende einjdhrige ,Einfithrungsphase® (E-Phase) und die
abiturrelevante zweijdhrige ,Qualifikationsphase® Variantenreiche bildungspoliti-
sche Vorgaben auf Landerebene, regionale Besonderheiten sowie einzelschulische
Entwicklungen fiihrten dazu, dass die E-Phase vor Ort sehr unterschiedlich realisiert
wurde - beispielsweise im Klassenverband oder schon im Kurssystem, mit Punkten
oder noch mit Noten. Einigkeit herrschte jedoch spitestens seit den 1980er-Jah-
ren iiber die spezifische ,Briickenfunktion® der E-Phase, d.h. Ausgleich von unter-
schiedlichen Voraussetzungen bei den Schiilerinnen und Schiilern bis zum Beginn
der Qualifikationsphase durch entsprechende Férdermafinahmen (vgl. VGymO i.d.E
von 1988, Abschnitt 7.2.2). Wie aufgezeigt wurde, wird im geschichtlichen Kontext

1 Vgl. Neuenschwander/Malti 2009; Salewski/Bosse 2011; Bosse/Kempf 2013; Palowski/Boller/
Miiller 2013.
Dieser Beitrag gibt den Stand von 2013 wieder.
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der VGymO deutlich, dass es dabei jedoch nicht nur um einzelne Unterrichtsinhalte
geht, sondern auch um die Statuspassage (vgl. Friebertshduser 2005) des schulpflichti-
gen Jugendlichen zum selbstbestimmt agierenden Oberstufenschiiler bzw. zur selbst-
bestimmt agierenden Oberstufenschiilerin.

Im weiteren Verlauf ist festzustellen, dass bereits in den 1990er-Jahren aus dem
Ringen um einen Kompromiss zur Festsetzung der Schuldauer die Einfithrungsphase
als heimliche Verliererin hervorgeht: Zwar wird formal die E-Phase mit ihrer
Briickenfunktion bestitigt, aber auflerdem wird die Mdglichkeit installiert, bei einer
achtjahrigen gymnasialen Schuldauer (G8-Modell) diese Phase in der Jahrgangsstufe
10 anzusiedeln (VGymO i.d.E. von 1997, Abschnitt 7.1.1). Das ist jedoch tiblicherwei-
se der letzte Schuljahrgang der Sekundarstufe I, an dessen Ende mittlerweile an allen
Schulformen ,,nach den Bestimmungen der Linder der Mittlere Schulabschluss oder
ein ihm gleichgestellter Abschluss® (KMK 2012, Abschnitt 5.2) steht.

Um beiden Anforderungen gleichzeitig gerecht werden zu konnen, darf der
Jahrgangsstufe 10 heute auch eine ,Doppelfunktion als letztem Schuljahrgang des
Sekundarbereichs I und als erstem Jahrgang der gymnasialen Oberstufe® (VGymO
i.d.E von 2006, Abschnitt 5.1) zuerkannt werden. Dementsprechend bleibt zu-
mindest auf dem Papier die dreijahrige gymnasiale Oberstufenzeit unangetas-
tet, so dass moglicher weiterer Kritik an den Konsequenzen des achtjahrigen gym-
nasialen Bildungsgangs aus dem Weg gegangen werden kann. Aus dem Schulalltag
am grundstindigen Gymnasium scheint die E-Phase damit jedoch in denjenigen
Bundeslandern (fast) verschwunden zu sein, die erstens die Doppelfunktionslosung
priferieren und die zweitens zentrale Priifungen fiir das Erreichen des Mittleren
Schulabschlusses eingefithrt haben (z.B. Berlin, Thiiringen oder Hamburg).

In Hessen und anderen Bundeslindern existiert hingegen trotz verkiirzten gymnasi-
alen Bildungsgangs noch die urspriingliche E-Phase (OAVO 2009, § 11), da hier die
Sekundarstufe I am Gymnasium bereits nach dem 9. Schuljahrgang endet, auch wenn
der Mittlere Schulabschluss formal erst nach der Jahrgangsstufe 10 zuerkannt wird.
Die Einfithrungsphase ist in allen gymnasialen Bildungsgingen der Sekundarstufe
IT in Hessen verortet, also an grundstindigen Gymnasien, an Gesamtschulen mit
gymnasialer Oberstufe sowie an beruflich-orientierten oder allgemein bildenden
Oberstufengymnasien.

Im Rahmen einer qualitativen Interviewstudie sind wir der Frage nachgegangen, wie
die Briickenfunktion der Einfihrungsphase von Lehrkriften heute wahrgenommen
und gestaltet wird. Welche Méglichkeiten sehen sie im Unterricht und dariiber hin-
aus, um Schiilerinnen und Schiilern dabei zu helfen, sich in diesem Jahr erfolgreich
auf die Anforderungen der Qualifikationsphase vorzubereiten?

Herausforderungen fiir das Lehrerhandeln DDS, 108. ]Jg., 1(2016) | 35



| Sabine Klomfaf3/Frauke Stiibig/Dorit Bosse/Melanie Fabel-Lamla

Angesichts der Tatsache, dass bisher iiber die Wahrnehmung und Gestaltung der
Einfithrungsphase aus Sicht von Lehrkriften keine Erkenntnisse vorliegen, boten
sich ein exploratives Vorgehen und ein qualitatives Untersuchungsdesign an. Uns
kam es darauf an, einen ersten Einblick in die momentane Praxis zu gewinnen, so
dass wir uns entschieden, zunichst zur Beantwortung unserer Fragen leitfadenge-
stitzte Interviews mit Lehrkréften zu fithren und diese mit Hilfe der Qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) auszuwerten. Das Vorgehen zielte vor allem auf
die Deskription unterschiedlicher Wahrnehmungs- und Erfahrungsmuster ab, weni-
ger auf die Generierung moglicher Erklarungsansitze fiir die aufgezeigten Deutungs-
und Handlungsmuster. Insgesamt wurden 15 leitfadengestiitzte Interviews mit
Lehrkriften von zehn hessischen Schulen gefiihrt, die in der E-Phase verschiedener
gymnasialer Oberstufen unterrichten. Bei der Wahl der Interviewpartnerinnen und
-partner wurden ferner unterschiedliche Dienstaltersstufen und beide Geschlechter
beriicksichtigt. Die Erhebung der Daten fand im zweiten Halbjahr des Schuljahrs
2010/11 statt. In diesem Jahr trat in Hessen der letzte Jahrgang der G9-Schiilerinnen
und -schiller mit dem ersten G8-Jahrgang zusammen in die gymnasiale Oberstufe
ein.? Die Interviews wurden als Audio-Dateien aufgezeichnet und anschlieffend tran-
skribiert.

Die Auswertung stiitzt sich auf die qualitative Technik der inhaltlichen bzw. typisie-
renden Strukturierung (vgl. Mayring 2010, S. 92ff.), wobei folgende Hauptkategorien
leitend waren:

I. Neubestimmung der Lehrer-Schiiler-Beziehung in der E-Phase;

II. Funktionen der E-Phase;

III. Ziele und Inhalte der E-Phase fiir die Schiiler und Schiilerinnen;

IV. Schulpidagogische Gestaltung der E-Phase;

V. Erfassen von und Umgang mit Leistungsheterogenitit.

Im Zuge des Auswertungsprozesses entlang dieser Kategorien wurden induk-
tiv weitere Unterkategorien aus dem Interviewmaterial entwickelt und zu einem
Kategoriensystem verdichtet. Beispielsweise wurde die Hauptkategorie ,,Schulpada-
gogische Gestaltung der E-Phase® wie folgt ausdifferenziert:

o Klassen-/Kursverband: Betonung des sozialen/fachlichen Lernens;

« Institutionelle Gestaltung (z.B. mit Methodentagen);

« Kooperation mit Herkunftsschulen (z.B. Abordnungen);

« Unterrichtliche Gestaltung.

Eine intersubjektiv eindeutige Kodierung wurde sichergestellt, indem die Interviews
von mindestens zwei Personen getrennt voneinander kategorisiert wurden und im
Anschluss die Ubereinstimmung gepriift, in der Forschergruppe besprochen und da-
mit kontrolliert wurde. Ziel der Auswertung war es, unterschiedliche Wahrnehmungs-

2 Zur Thematik des Doppeljahrgangs in Hessen vgl. Klomfaf3/Stiibig/Fabel-Lamla (2013).
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und Handlungsmuster in Bezug auf die Aufgabe des Briickenbauens im Schulalltag
und die Kompensation unterschiedlicher Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler aus Sicht der Lehrkréfte herauszuarbeiten.

Beide Ebenen, auf denen die Briickenfunktion der E-Phase angesiedelt ist, werden im
Folgenden aufgegriffen: Zundchst wird anhand von zwei Fallportrits aufgezeigt, wie
Lehrkrifte die Statuspassage ihrer Schiilerinnen und Schiiler zu jungen Erwachsenen
wahrnehmen und reflektieren (2). Anschlieflend wird der Fokus auf die Frage ge-
legt, auf welche Weise Lehrerinnen und Lehrer ihren Unterricht in der E-Phase pla-
nen und durchfithren: Lassen sich Hinweise auf spezifische didaktische Ansétze des
Briickenbauens finden? Um die unterschiedlichen Sichtweisen der Lehrerinnen und
Lehrer auf diese Potenziale des Schuljahres vor der Qualifikationsphase zu entfalten,
werden Beispiele aus dem gesamten Datenmaterial herangezogen und diskutiert (3).
In einem Ausblick wird abschlieflend die Frage aufgeworfen, welche Bedeutung der
E-Phase zukiinftig zukommen konnte (4).

2. Briickenbauen zum Erwachsenwerden

Der Ubergang in die Sekundarstufe II markiert einen deutlichen Schritt in der
Entwicklung der Jugendlichen zu Erwachsenen, da sie mit Eintritt in die gymnasi-
ale Oberstufe in einen Prozess eintreten, in dem sie — nach Ende der Schulpflicht
- sukzessive selbst die Verantwortung fiir ihren weiteren personlichen Bildungsweg
ibernehmen. Der Verlauf dieses Prozesses manifestiert sich in Verinderungen der
Beziehung zwischen Lehrerinnen und Lehrern und Schiilerinnen und Schiilern:
Lehrkrafte konnen neue Anspriiche an Oberstufenschiilerinnen und -schiiler stellen;
umgekehrt diirfen diese aber auch ein anderes Verhalten von ihren Lehrerinnen und
Lehrern ihnen gegeniiber erwarten.

Im Folgenden soll am Beispiel der beiden Hauptkategorien I. ,Neubestimmung der
Lehrer-Schiiler-Beziehung“ und II. ,Funktionen der E-Phase® aufgezeigt werden,
wie aus Sicht zweier Lehrkrifte das Verhiltnis zwischen Lehrkraft und Schiilern und
Schiilerinnen in der E-Phase neu justiert wird. Vorgestellt wird als erstes ein Lehrer,
der seinen Schiilerinnen und Schiilern zu Beginn der Oberstufe die Gelegenheit geben
will, sich neu zu definieren. Im zweiten Fall reflektiert eine Lehrerin das Changieren
ihrer Schiilerinnen und Schiiler zwischen alten und neuen Handlungsmustern. Die
beiden Lehrkrifte wurden aus dem Sample ausgewidhlt, da sie die Herausforderung
der Gestaltung des Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses in der gymnasialen Oberstufe un-
terschiedlich angehen und sowohl hinsichtlich des Schiilerbildes als auch hinsicht-
lich der Gestaltung der Lehrer-Schiiler-Beziehung kontrastierende Entwiirfe und
Handlungsmuster aufzeigen.
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Fallportrit Herr PK, Mathematik-, Physik- und Informatiklehrer
an einem grundstindigen Gymnasium:
Die E-Phase als Gelegenheit zum distanzierten Neubeginn

Herr PK sieht den Bildungsauftrag von Schule allgemein darin, die Schiilerinnen und
Schiiler zu selbst- und mitverantwortlichen Mitgliedern der Gesellschaft zu erziehen.
In diesem Sinne formuliert er als Ziel das ,,Idealbild vom Politiker [...]; jemand, der
sich um dieses Gemeinwesen kiimmern kann.“ (Z. 88f.)> Untrennbar damit verbunden
ist fiir ihn die Aufgabe, iiber die gesamte Schulzeit hinweg ein ,, kritisches Bewusstsein®
(Z. 176f.) aufzubauen, als Fahigkeit, ,etwas kritisch hinterfragen zu konnen“ (ebd.).
Die E-Phase sei in diesem Prozess ein ,,Baustein“ (Z. 179).

Weil seine Schule zu Beginn der Oberstufe viele Schiiler und Schiilerinnen neu auf-
nehme, habe diese einen ,gewissen Charakter von Initiationsphase“ (Z. 183f.). Diese
Zasur und das damit verbundene Gefiihl bei den Schillern und Schiilerinnen: ,,Ui
- ich bin jetzt in der Oberstufe” (Z. 194f.), konne man nutzen, da die Schiiler und
Schiilerinnen offener seien und die Erwartung hitten, dass nun etwas Neues beginne.
Der durch das Schulsystem vorgesehene Wechsel in die Oberstufe selbst mache ,er-
wachsener® (Z. 211f.) und gebe ,ein anderes Bewusstsein“ (ebd.), insbesondere dann,
wenn damit auch ein Wechsel der Schulform oder des Schulortes verbunden sei.

Kritisch merkt Herr PK, der vorrangig in der Oberstufe eingesetzt wird, aber auch
an, dass er in der letzten Zeit das Gefiihl habe, sich ,mit Defiziten beschdftigen [zu
miissen], die das Schulwesen bei den Schiilern“ (Z. 107f.) hinterlasse. Damit spielt er
auf ein verdndertes Lernklima an, in dem Schiilerinnen und Schiiler zunehmend
Lerninhalte auswendig lernen (miissen). Weil diese Entwicklung dem entgegensteht,
was Herr PK als Bildungsauftrag der Schule versteht, restimiert er nachdenklich:

Das ist ein Einbruch, das kann Zufall sein, aber ich habe den Eindruck, es wird
schwerer, diesen Schritt — Achtung, ja, im aufklirerischen Sinne: Habe Mut dich
deines eigenen Verstandes zu bedienen — diesen Schritt den Schiilern wirklich zu
vermitteln. (Z. 107-113)

Herr PK veranschaulicht seinen Standpunkt mit Blick auf die Klasse, die er als Tutor
in der E-Phase leitet:

»Und es gibt die sehr eifrigen Schiiler, die den Lehrer mit groffen Augen angucken

und sagen: Sag mir doch, was ich lernen soll, ich mach es ja auch. Und, und die dann
immer wieder, immer wieder baff sind, wenn das nicht reicht.“ (Z. 670-673)

Fir Herrn PK geht es dabei vornehmlich nicht um kognitive Leistungsfihigkeit,
sondern um die reflexive und in diesem Sinne auch distanzierte Haltung seiner

3 Die Zeilenangaben beziehen sich auf die Transkriptionen der Interviews.
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Schiilerinnen und Schiiler zum Wissen. Das sei ,,das dicke Brett, das gebohrt werden
muss in der Elf oder in der E.“ (Z. 680)

Passend dazu entwirft Herr PK auch das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis als eine distan-
zierte Beziehung, die sich beispielsweise im gegenseitigen Siezen ausdriickt. Dies un-
terstiitze die Schiilerinnen und Schiiler dabei, sich abzugrenzen, was ihnen gegeniiber
den duzenden Lehrkriften sehr viel schwerer fallen wiirde:

~Weilichvon einer Machtposition herkomme und ich kann mir nichts Unangenehmeres
vorstellen, als wenn Schiiler sich einem anschleimenden Lehrer gegeniiber, der einen
auf ,groflen Freund‘ macht, wehren miissen. Es ist viel besser, nett miteinander aus so
einer Distanz umzugehen.“ (Z. 487-491)

Die Lehrer-Schiiler-Beziehung wird also als strukturell asymmetrische Beziehung ent-
worfen, deren distanzierte Rollenformigkeit die Schiiler und Schiilerinnen vor diffu-
sen Zugriffen der Lehrkraft zu schiitzen vermag.

Fallportrit Frau JM, Lehrerin fiir Deutsch und evangelische Religion
an einer Gesamtschule mit gymnasialer Oberstufe:
Abschied von alten Beziehungsmustern

Nach vielen Jahren, in denen Frau JM ausschliefllich in der Forder- und Mittelstufe
einer Gesamtschule unterrichtet hat, wechselt sie nun gewissermaflen gemein-
sam mit ihren Schulerinnen und Schiilern in die Oberstufe. Frau JM rahmt ihre
Ausfithrungen zur Lehrer-Schiiler-Beziehung daher durch die Beschreibung eines ei-
genen Lernprozesses. Dieser Ubergang stellt auch fiir sie eine neue berufsbiografi-
sche Herausforderung dar, denn sie erkennt in den Aushandlungsprozessen mit ihren
Schiilern und Schiilerinnen in der E-Phase, dass ihre Vorstellungen von der Lehrer-
Schiiler-Beziehung von letzteren als nicht altersaddquat wahrgenommen werden. Sie
wiinschen sich von ihr ein hoheres Mafy an Anerkennung als selbstverantwortliche
Erwachsene.

So erzahlt Frau JM:

»Die ersten Wochen wollte ich wieder Geburtstagskalender aufhingen und alles
Mogliche, was man so in der Mittelstufe noch macht, und die haben dann schon
etwas schrig geguckt und dachten: Was will sie denn dauernd noch? Und ich habe
dann auch gesagt: Oh, da rufe ich schnell noch mal die Eltern an und da kénnen wir
das noch machen und hier einen Stand und da eine Wanderung und alles Mogliche.
Und irgendwann, so nach den Herbstferien [lacht], da haben die sich dann mal ein
Herz gefasst und gesagt, sie seien doch jetzt in der Oberstufe und ich miisste mich
jetzt nicht mehr um alles kiimmern.“ (Z. 210-217)
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Frau JM macht die Erfahrung, dass sie ihren Entwurf der Lehrer-Schiiler-Beziehung
in Bezug auf Fiirsorge und Autonomiezugestindnisse nachjustieren muss. Dabei fin-
det sie andere Formen, eine interessierte und unterstiitzende Haltung gegeniiber ih-
ren Schiilerinnen und Schiilern zu zeigen, wenn sie jhnen etwa im nicht klassenof-
fentlichen Rahmen zum Geburtstag gratuliert oder an Mittelstufenkonzepten wie
Forderpldnen festhilt, auch wenn die Schiiler und Schiilerinnen sie darauf hinweisen,
dass es doch nun in ihrer eigenen Verantwortung liege, Liicken aufzuarbeiten. Diese
Beschreibung der Veranderungen in der Lehrer-Schiiler-Beziehung erinnert an einen
fast miitterlichen Abnabelungsprozess.

Frau JM duzt ihre Schiilerinnen und Schiiler, die das so méchten. Sie setzen also ge-
meinsam die vertrauten Umgangsformen auch nach dem Ubergang in die Oberstufe
fort. Dies ist ein Hinweis auf die fortwdhrende Statuspassage der Schiilerinnen und
Schiiler, die einerseits zwar ihre Bereitschaft signalisieren, neue Verantwortung zu
tibernehmen, andererseits aber mit ihren alten Verhaltens- und Handlungsmustern
nicht ad hoc brechen. Frau JM lisst sich darauf ein, weil sie die E-Phase als ein
»Zwischenstadium® (Z. 26) versteht, in welchem die Jugendlichen bzw. jungen Er-
wachsenen ihre neuen Freiheiten ausloten, sich gleichzeitig aber auch an bestimmten
Gewohnheiten aus der Mittelstufe noch festhalten wollen. Fiir Frau JM steht dabei im
Vordergrund, sich gemeinsam mit ihren Schiilerinnen und Schiilern mit den schritt-
weisen Verdnderungen zu befassen.

Ein weiteres Beispiel dafiir ist der Umgang mit Hausaufgaben. Frau JM berichtet, dass
diese von einem Teil jhrer Schiilerinnen und Schiiler in der E-Phase nur noch man-
gelhaft erledigt wurden, weil sie von der Lehrkraft nicht mehr explizit kontrolliert
worden waren.

»Ja und dann kam eben - was fiir mich sehr typisch E ist - heraus, dass sie auf der
einen Seite diese Freiheit sehr schitzen und auch moglichst schon gut nutzen wollen
und auf der anderen Seite [...] doch auch wiinschen, dass man dem nachgeht.”
(Z.19-22)

Auch auf Seiten der Schiiler und Schiilerinnen zeigt sich also die Notwendigkeit des
Austarierens und Erprobens der neuen Autonomiespielraume.

In den beiden Fallportrits prisentieren die Lehrkrifte ihre Beziehung zu den
Schiilerinnen und Schiilern auf sehr unterschiedliche Weise. Wahrend fiir Herrn PK
der aufkldrerische Appell an das kritische Denken der Oberstufenschiilerinnen und
-schiiler zentral ist, betont Frau JM ihre eigene berufsbiografische Herausforderung
im Umgang mit den jungen Erwachsenen. Als wichtige Gemeinsambkeit ist jedoch
festzuhalten, dass beide mit dem Wechsel der Schiiler und Schiilerinnen in die gym-
nasiale Oberstufe deren neuen Status anerkennen. Die beiden Lehrkrifte heben her-
vor, dass sie ihren Schiilern und Schiilerinnen anders als in der Mittelstufe entgegen-
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treten und sie mit neuen Erwartungen konfrontieren (Verantwortungsiibertragung,
Eigenstidndigkeit). Dafiir rdaumen sowohl Herr PK als auch Frau JM den jun-
gen Erwachsenen Zeit und Raum ein (die E-Phase als ,Initiationsphase®, als
»Zwischenstadium®). An den Fallportraits ist abzulesen, wie Lehrkrifte der Status-
passage der Schiilerinnen und Schiiler Rechnung tragen, um sie fiir die neuen
Anforderungen zu sensibilisieren und bei deren Bewdltigung auch zu unterstiitzen.

3. Beratung, Diagnose und Forderung als Elemente einer
Briickendidaktik

Existiert eine fiir die E-Phase spezifische Unterrichtspraxis? In den Interviews liefl
sich fiir diese Frage kein Beleg finden. Auch in der Fachliteratur findet man kaum ein
iiberregional bekanntes Programm®* und erst recht keine eigene Ubergangsdidaktik
fiir gymnasiale Oberstufen, die sich beispielsweise mit dem elaborierten Konzept
des Anfangsunterrichts am Ubergang in die Grundschule vergleichen liefe. Aller-
dings lassen sich hinsichtlich der Hauptkategorie V. ,Erfassung von und Um-
gang mit Leistungsheterogenitit® eine Reihe von Hinweisen finden, wie in der
E-Phase die drei Bereiche Diagnose, Beratung und Forderung konkretisiert werden.
Zudem berichteten die befragten Lehrkrifte iiber eine Fiille ganz unterschiedlicher
Gestaltungselemente fiir die E-Phase jenseits des Fachunterrichts (Hauptkategorie IV.
»Schulpadagogische Gestaltung der E-Phase). Um die Potenziale zu ermitteln, die
als individuelle Briicken zum Ausgleich von unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
von den Schiilerinnen und Schiilern genutzt werden konnen, werden diese Praktiken
zunéchst schlaglichtartig beleuchtet. Anschlieflend wird skizziert, wie die einzelnen
schulpadagogischen Gestaltungselemente zu einem Gesamtkonzept weiterentwickelt
werden konnten.

In unserem kleinen Sample finden sich Lehrkrifte, die sich um eine genaue fachli-
che Diagnose im Sinne der Ermittlung der Kenntnisstinde der Lernenden bemiihen.
Es wird ,eine Grundeinstellung zum Fach“ (Herr YX, Z. 286) ermittelt oder allgemein
zum Lernen, um die Unterrichtsplanung darauf abstellen zu kénnen. Es werden aber
auch Evaluationsbogen eingesetzt, die es den Lernenden erlauben sollen, eigenstindig
ihre fachlichen Stirken und Entwicklungsbedarfe zu erkennen. Bei den Interviewten
zeigen sich unterschiedliche Ansitze einer forderorientierten Diagnostik. Es gibt aber
auch Lehrkrifte, die darauf verweisen, dass sie den Beginn der Oberstufe als neue
Chance fiir die Schiilerinnen und Schiiler verstehen, die durch eine genaue Kenntnis
der Leistungsstinde (wie des fritheren Notenbildes) nicht belastet werden soll.

4 Eine Ausnahme sind die Konzepte aus dem Oberstufenkolleg Bielefeld (z.B. Boller/Méller
2009; Obbelode 2013). Zum Bereich der Diagnose in der gymnasialen Oberstufe siehe auch
Kress (2013).
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Es bestehen unter den Lehrkriften also auch sehr grundsitzliche Vorbehalte ge-
geniiber einer systematischen Lern- und Leistungsstandserhebung zu Beginn der
E-Phase, so dass vielerorts ganz darauf verzichtet wird. Dennoch scheinen die
Lehrkrifte in der Regel recht schnell zu tberblicken, welche Schiilerinnen und
Schiiler zur Gruppe der potenziell Versetzungsgefihrdeten gehoren. Institutionalisiert
sind Konferenzen, die teilweise bereits in der Mitte des ersten Halbjahres stattfin-
den, sodass die Lehrkrifte eine Ubersicht iiber den Leistungsstand ihrer Schiilerinnen
und Schiiler auch jenseits der eigenen Fiacher gewinnen. Auf dieser Basis konnen die
Lehrkrafte individuelle fachliche Beratungen mit ihren Schiilerinnen und Schiilern
durchfiihren.

Fir die Lehrkrifte geht es dabei nicht nur um Kompensation, sondern auch um
Selektion: So begreift Herr XG, Mathematik- und Englisch-Lehrer eines grundstin-
digen Gymnasiums, die E-Phase als ,Gelenkpunkt, wo wir als Pddagogen dann auch
die richtige Entscheidung treffen miissen, um zu sehen, sind die Schiiler in der Lage,
das zu schaffen.” (Z. 100f.) Er berichtet davon, dass an seiner Schule spitestens im
zweiten Halbjahr auch Beratungen mit dem Ziel eines Bildungsgangwechsels erfol-
gen. Dass Laufbahnberatung ihren spezifischen Ort in der E-Phase hat, ist nahelie-
gend, weil die Schiilerinnen und Schiiler schon weitgehend selbst die Verantwortung
fir ihren Bildungsweg tibernehmen und mehr Optionen haben, unter denen sie
wihlen konnen. In diesem Sinne kann die E-Phase als Moratorium gelten, in dem
Gelegenheit zur Selbstvergewisserung besteht. Im diesem Bereich der Beratung wird
die Briickenfunktion besonders gut deutlich.

Der Bereich des Forderns in der E-Phase wird von vielen Lehrkriften im
Wesentlichen gleichgesetzt mit dem Ziel der Kompensation. Dies sei das ,,Zauber-
wort®, sagt ein Lehrer eines Oberstufengymnasiums (Herr FM, Z. 70). Die zentrale
Aufgabe sei es demgemaif3, die Startbedingungen fiir die Qualifikationsphase so vor-
zubereiten, dass alle mit den , gleichen oder zumindest dhnlichen Chancen® (Herr FM,
Z. 71f.) die abiturrelevante Phase beginnen konnen. In der Unterrichtspraxis umge-
setzt wird der Ausgleich unterschiedlicher Lernvoraussetzungen beispielsweise als
Wiederholung der Mittelstufeninhalte ,,im Schnelldurchgang“ (Frau RY, Z. 244), durch
die Einrichtung von Stiitz-, Férder-, Zusatz- bzw. Kompensationskursen oder als situ-
atives Auffiillen der sich im fachorientierten Unterricht zeigenden Liicken.

Auffillig ist, dass die Kompensation auf Kosten einer Hervorhebung der individu-
ellen Lern- und Leistungsprofile der Schiilerinnen und Schiiler zu gehen scheint:
Eine Oberstufenleiterin spricht davon, dass Kompensation , gieffkannenartig“ (Frau
LL, Z. 198) erfolge. Zudem verwenden die Lehrkrifte eine Vielzahl an Verben -
wie ,ausbiigeln®, ,verwischen®, ,nivellieren” -, mit denen sie die Kompensation als
Prozess der Homogenisierung beschreiben. Diese Tendenz zur Vereinheitlichung statt
zur Entfaltung kénnte im Zusammenhang mit der weitgehend fehlenden Eingangs-
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diagnostik stehen, die Voraussetzung einer auf die individuellen Schiilerinnen und
Schiiler zugeschnittenen Forderung wire.

Auch wenn die Diagnose- und Forderpraxis weiterentwickelt und damit gezielter ge-
nutzt werden kann, ergibt die Durchsicht des Materials auch eine grofle Fiille von
Bausteinen, die unter didaktischen, methodischen und sozialen Gesichtspunkten
auf die Herausforderungen des Ubergangs respondieren. An allen Schulen unse-
res Samples gibt es solche Gestaltungselemente, die jenseits des Fachunterrichts in
der E-Phase durchgefithrt werden. Diese miissten freilich gezielt zusammengesetzt
und schulspezifisch ausgeformt werden. Das im Folgenden dargestellte Beispiel ei-
ner Gesamtschule mit gymnasialer Oberstufe zeigt, wie ein Gesamtkonzept aussehen
kann, bei dem die E-Phase unter curricularen, methodischen und sozialen Aspekten
regelrecht durchkomponiert wurde:

Die Schule leitet die E-Phase mit einem Aufenthalt an einem auflerschulischen
Lernort ein. Dabei integriert sie fachliche Schwerpunkte, ein Methodentraining
und Outdoor Activities zur Erweiterung der sozialen Kompetenzen. Der Ertrag die-
ser Phase miindet in eine Facharbeit, die in Kleingruppen im Anschluss an den
Aufenthalt anzufertigen ist. Die Arbeitsergebnisse werden an Présentationstagen vor
dem gesamten Jahrgang vorgestellt. Spdter findet ein ficheriibergreifendes Projekt
statt, das das Methodenlernen des Beginns fortsetzt, und schliefllich wird mit soge-
nannten Umwelttagen an die Arbeit am auflerschulischen Lernort angekniipft. An
diesem Ineinandergreifen der einzelnen Elemente kann man ablesen, dass ein in sich
stimmiges und zugleich selbststandigkeitsforderndes Angebot erfolgt, das den unter-
schiedlichen Voraussetzungen und Bediirfnissen der Lernenden gerecht wird.

Diese Gestaltungspraktiken zeigen, wie viel Potenzial in der E-Phase steckt, um die
Jugendlichen bei all ihrer Verschiedenheit dabei zu unterstiitzen, Verantwortung
fiir jhren weiteren Bildungsweg zu tibernehmen. Daher soll angeregt werden, dass
die Schulen fiir ihre E-Phase Elemente einer Briickendidaktik entwickeln, die an
der Unterschiedlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler ausgerichtet ist. Sie konn-
te mit einer Eingangsdiagnose in den einzelnen Fichern verbunden werden, die
nicht auf den einzelnen Lehrkriften lastet, sondern als Schulentwicklungsaufgabe
verstanden wird. Ziel ist es, in Anschluss an Boller und Moller (2009, S. 31),
»Veranderungen in den Diagnose-, Beratungs- und Forderkonzepten in den laufenden
Schulentwicklungsprozess zu integrieren und die hierfiir erforderlichen Ressourcen
und organisatorischen Rahmenbedingungen zu sichern [...], dass sie unabhéngig von
Einzelpersonen funktionsfahig sind.“

Die Forderung erfolgte dann auf einer gesicherten Basis, wenn sich die Fachschaften
iiber ihre Leistungserwartungen zu Beginn der E-Phase verstindigten und entspre-
chende Lernstandserhebungen sowie gezielte Umgangsmoglichkeiten mit den er-
mittelten Ergebnissen entwickelten. Andreas Helmke bezeichnet diese Abstimmung
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als ein ,,Kernelement effektiven Unterrichts“ (Helmke/Schrader 2011, S. 708). Als
»Schliisselmerkmal guten Unterrichts stellt es fiir ihn die Grundlage fiir Konzepte
der Differenzierung und Individualisierung dar (Helmke 2006, S. 45). Die von
Altrichter u.a. (2011, S. 714) hervorgehobene ,Fokussierung auf Lernen mit po-
sitiver Leistungserwartung und intellektueller Herausforderung“ als Merkmal gu-
ter Schulen erhielte damit eine wirksamere Gestalt, weil sie den Einzelnen in sei-
nem Prozess wahrndhme und unterstiitzte. Damit wire ein wesentlicher Beitrag zur
Individualisierung in der E-Phase geleistet.

4, Fazit

Die gegenwirtigen weitreichenden gesellschaftlichen Diversifizierungsprozesse spie-
geln sich im Bildungssystem auch in einer wachsenden Anzahl der Schulformen
und Bildungsginge. Auf diese Weise werden vielfiltigere Bildungswahlen ermog-
licht, die gleichzeitig eine groflere Heterogenitit der Eingangsvoraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler an jedem Bildungsiibergang implizieren. Ein Beispiel da-
firr sind die eigenwilligen ,hessischen Verhaltnisse®, durch die sich die E-Phase die-
ses Bundeslandes von anderen unterscheidet: Hier beginnt ein kleiner Teil der
Schiilerschaft die Oberstufenzeit ohne das feste Ziel, das Abitur zu erreichen.
Diese Schiilerinnen und Schiiler absolvieren die E-Phase erst einmal nur, um ihre
Schulpflicht zu erfillen und um anschlieflend mit dem Mittleren Schulabschluss das
Gymnasium zu verlassen.

Ganz andere Voraussetzungen bringen Schiilerinnen und Schiiler mit, die demnéchst
von den neuen integrierten Schulformen der Sekundarstufe I in die Oberstufe ein-
treten werden. Schon allein deswegen ergibt sich die Notwendigkeit, den produk-
tiven Umgang mit der Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler als zentralen
Ansatzpunkt fiir die Gestaltung der E-Phase anzuerkennen. Gleichzeitig gilt es, Zeit
und Raum dafiir zu schaffen und zu verteidigen, damit dieser Ubergang von den
Schiilerinnen und Schiilern weiterhin als Statuspassage wahrgenommen und bewdl-
tigt werden kann.

Genau an diesem Punkt offenbart sich die besondere Problematik der Verkiirzung
des gymnasialen Bildungsgangs in der Variante, in der die E-Phase quasi entfallt.
Denn in Anschluss an Huber (2008) ist zu befiirchten, dass diese Abiturientinnen
und Abiturienten vor allem gelernt haben, ,dass es auf die moglichst gute Erfiillung
vorgegebener Leistungsanforderungen ankommt und dass auf die Entwicklung indi-
vidueller Interessen und Profile weder Wert gelegt noch Raum fiir sie gelassen wird“
(S. 204). Auch am grundstindigen Gymnasium ist also die E-Phase nicht verzichtbar,
wenn wir eine Schule wollen, in der es nicht nur darum geht, méglichst schnell mog-
lichst viel Wissen anzuhaufen.
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Wer studiert Sekundarstufe-I-Lehramt?

Die Bedeutung von sozialer Herkunft und Bildungsbiografie fiir
die Schulformwahl von Lehramtsstudierenden am Beispiel der
sachsischen Mittelschule'

Zusammenfassung

Die Wahl eines bestimmtes Lehramts bzw. einer bestimmten Schulform stand bei der
Forschung zur Studien- und Berufswahl angehender Lehrpersonen bislang nicht im
Mittelpunkt. Besonders iiber die Eingangsmerkmale angehender Sekundarstufe-I-Lehr-
krdfte ist bislang wenig bekannt. Der Artikel rekapituliert den Forschungsstand, disku-
tiert erginzende theoretische Perspektiven und prisentiert erste empirische Befunde.
Schliisselworter: Lehrerbildung, Lehramtsstudierende, Schulform, Sekundarstufe I, sozi-
ale Herkunft

Who Becomes a Teacher at First Stage Secondary Schools?

The Relevance of the Social Background and Educational Biography
for Teacher Students’ Choice of a School Type on the Example
of the Saxonian Mittelschule (First Stage Secondary School)

Summary

Teacher students’ choice of a certain type of school was not in the focus of research on
the career choice of teachers to-be so far. Especially about choosing the profession of
teaching at German first stage secondary schools (Sekundarstufe 1), there is little evi-
dence. The article sums up the current state of research, discusses additional theoretical
perspectives, and presents first empirical findings.

Keywords: teacher education, teacher students, school type/type of school, secondary
school, social background

1 2013 wurde in Sachsen die Schulform Mittelschule in Oberschule umbenannt. Das entspre-
chende Lehramt heifit jedoch nach wie vor Lehramt an Mittelschulen. Im Folgenden ist
durchgéngig von Mittelschulen die Rede.
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1. Einleitung

Wihrend an Gymnasiallehrkriften in den kommenden Jahren in Deutschland ins-
gesamt ein Uberangebot bestehen wird, mangelt es an Lehrkriften fiir Schulen der
Sekundarstufe I (vgl. Terhart 2014; KMK 2015; Klemm 2013), dem Lehramtstyp 3
der KMK-Typologie (vgk. KMK 2009, S. 4). Besonders gravierend ist der erwartete
Mangel in den ostdeutschen Bundesldndern. Sachsen steht beispielsweise ein erheb-
licher Mangel an Mittelschullehrkriften bevor. Dennoch bleiben an der TU Dresden
Studienplitze fiir das Mittelschullehramt unbesetzt. Um vor diesem Hintergrund
Mafinahmen einer bedarfsgerechten Nachwuchsrekrutierung anzustoflen, sind de-
taillierte Erkenntnisse iiber schulformspezifische Wahlmotive und Eingangsmerkmale
erforderlich. Die umfangreiche vorliegende Forschung zu Berufswahlprozessen und
Eingangsmerkmalen angehender Lehrkrifte (vgl. zum Uberblick Rothland 2011a,
2011b) hat allerdings bislang den Fokus nicht auf eine Differenzierung nach Schul-
formen gelegt (siehe als Ausnahme: Herfter/Schroeter 2013).

Zwar liegt eine Reihe von Befunden zu Unterschieden zwischen Studierenden ver-
schiedener Lehrdmter vor. Diese zeichnen jedoch hinsichtlich der Eingangsmerkmale
kein einheitliches Bild (vgl. Retelsdorf/Moéller 2012, S. 6f.). Fiir Studierende des
Grundschul- und Gymnasiallehramts ist die Befundlage deutlich besser als fiir
Studierende des Lehramtstyps 3, fiir den, auch aufgrund der groflen Vielfalt an Schul-
formen und Lehridmtern, kaum vergleichbare Befunde vorliegen.

Eine klassische Gliederung der Sekundarstufe in Hauptschule, Realschule und
Gymnasium findet sich in Deutschland nur noch in vier Bundeslindern.? Thiiringen,
Sachsen und Sachsen-Anhalt haben im Zuge der Wiedervereinigung zweigliedri-
ge Schulsysteme eingefithrt (vgl. Baumert/Cortina/Leschinsky 2003, S. 70f.), und
auch in den anderen Bundeslindern sind die ,herkdmmlichen® Schulformen der
Sekundarstufe I neuen Schulformen gewichen (vgl. Leschinsky 2003, S. 429ff.). Neben
dem Gymnasium und der Gesamtschule, die in den meisten Bundeslindern neben
das gegliederte Schulsystem getreten ist, gibt es eine Vielzahl von Schulformen, die
den Hauptschul- und den Realschulbildungsgang in sich vereinen (vgl. Steinbeis
2014).% In Sachsen werden der Hauptschul- und der Realschulbildungsgang teilinteg-
riert an Mittelschulen angeboten.

Der vorliegende Beitrag geht am Beispiel des sdchsischen Mittelschullehramts der
Frage nach, welche Personenmerkmale eine Entscheidung fiir ein Sekundarstufe-

2 Es handelt sich um Bayern, Hessen, Nordrhein-Westfalen und Niedersachsen.

3 Oberschule (Brandenburg, Sachsen seit 2013), Mittelschule (Sachsen bis 2013), Sekundar-
schule (Sachsen-Anhalt), Erweiterte Realschule (Saarland), Realschule Plus (Rheinland-
Pfalz), Regelschule (Thiiringen), Regionalschule (Schleswig-Holstein), Regionale Schule
(Mecklenburg-Vorpommern), Oberschule (Bremen), Stadtteilschule (Hamburg), Sekundar-
schule (Berlin).
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I-Lehramt wahrscheinlich machen. Im folgenden Abschnitt wird der Forschungs-
stand zu lehramtsspezifischen Unterschieden bei den Eingangsmerkmalen Lehramts-
studierender rekapituliert und als unzureichend beschrieben. Anschlielend werden
Erwartungs-Wert-Modelle zur Genese von Bildungsentscheidungen und Bourdieus
Habituskonzept als mogliche Erkliarungsansitze fiir die Schulformwahl vorgeschlagen,
die beide auf die Relevanz von sozialer Herkunft und individueller Bildungsbiografie
fiir die Schulformwahl im Lehramtsstudium hindeuten. Basierend auf den theoreti-
schen Uberlegungen werden Hypothesen formuliert, die anhand einer Gelegenheits-
stichprobe von 322 Studierenden gepriift werden.

2. Eingangsmerkmale von Studierenden verschiedener Lehrimter

Zu den Eingangsmerkmalen von Studierenden verschiedener Lehramter liegen Be-
funde vor, die sich firr Studierende des Gymnasiallehramts und - mit Abstrichen -
fiir Studierende des Grundschullehramts zu einem aussagekriftigen Bild zusammen-
fiigen (z.B. Ulich 1998; Klusmann et al. 2009; Pohlmann/Moller 2010; Retelsdorf/
Moller 2012; Neugebauer 2013). Weif3 et al. (2009, S. 126) fassen zusammen, dass
»angehende Grundschullehrkrifte [...] mit jhren Studien- und Berufswahlmotiven
[...] in deutlichem Kontrast zu Lehrkriften anderer Schularten® stehen, wih-
rend Neugebauer (2013, S. 169) befindet, dass ,trotz vereinzelter Unterschiede, die
Gemeinsamkeiten zwischen den nicht-gymnasialen Lehramtern® tiberwiegen. Studie-
rende des Lehramtstyps 3 werden in vorhandenen Untersuchungen nur selten separat
betrachtet. Befunde, die sich auf verschiedene Sekundarstufe-I-Lehramter beziehen,
lassen sich zudem nicht ohne Weiteres in ein Gesamtbild integrieren.

Im Folgenden wird der Forschungsstand zu lehramts- bzw. schulformspezifischen
Ausprigungen besonders relevanter Eingangsmerkmale Lehramtsstudierender darge-
stellt: Berufswahlmotive, kognitive Leistungsfahigkeit, Personlichkeitsmerkmale und
soziodemografische Merkmale.

Unabhéngig vom angestrebten Lehramt stehen bei Lehramtsstudierenden intrinsi-
sche, padagogische Berufswahlmotive im Vordergrund (vgl. Kénig et al. 2013, S. 55).
Angehende Gymnasiallehrkrifte zeichnen sich durch ein im Durchschnitt starkeres
fachliches und wissenschaftliches Interesse und geringeres padagogisches Interesse
aus (vgl. z.B. Ulich 1998; Pohlmann/Moller 2010; Retelsdorf/Moller 2012). Bei
Studierenden des Grundschullehramts ist hingegen das piddagogische Interesse be-
sonders stark ausgepragt (vgl. Klusmann et al. 2009). Angehende Sekundarstufe-I-
Lehrkrifte scheinen diesbeziiglich eine Mittelposition einzunehmen (vgl. Retelsdorf/
Moller 2012). Einzelne Befunde sprechen dafiir, dass Studierende von Sekundarstufe-
I-Lehrdamtern extrinsischen Motiven vergleichsweise grofle Bedeutung beimessen,
zum Beispiel der geringen Schwierigkeit des Studiums (vgl. Retelsdorf/Moller
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2012; Pohlmann/Moller 2010). Die Neigung, ein Lehramt aufgrund fehlender
Alternativen zu studieren, ist Weif3 et al. zufolge bei Studierenden des Haupt- und
Realschullehramts weiter verbreitet als bei anderen Lehramtern (vgl. 2009, S. 133).

Hinsichtlich der kognitiven Leistungsfihigkeit besteht weitgehend Konsens dariiber,
dass keine generelle Negativselektion zuungunsten der Lehramtsstudierenden gegen-
tiber anderen Studierenden festzustellen ist, wohl aber eine ,Binnenselektion unter
den Lehramtskandidaten zuungunsten der Studierenden des Lehramts fiir Grund-,
Haupt-, Sonder- oder Realschule” (Rothland 2011b, S. 262). Personen mit schlechte-
ren Abiturnoten wiéhlen eher das Grundschul- oder Sekundarstufe-I-Lehramt als das
Gymnasiallehramt (vgl. Retelsdorf/Moller 2012; Klusmann et al. 2009; Gold/Giesen
1993). Uber Abstufungen zwischen den verschiedenen nicht gymnasialen Lehrimtern
lassen sich aufgrund der vorliegenden Befunde keine verldsslichen Aussagen treffen
(vgl. Neugebauer 2013, S. 175f.). Schreiber et al. kénnen das Gefille zwischen gym-
nasialen und nicht gymnasialen Lehramtern nicht bestitigen. Sie finden in ihrer
Untersuchung die besten Abiturnoten bei den Studierenden des Grundschullehramts.
Die Studierenden des gymnasialen Lehramts schneiden aber auch hier besser ab als
jene des Sekundarstufe-I-Lehramts (vgl. Schreiber et al. 2012, S. 130). Die Autoren
verweisen auf die Bedeutung von Zulassungsbeschrankungen in Form von Numeri
Clausi. Diese konnen Unterschiede zwischen den durchschnittlichen Abiturnoten
in den Lehramtsstudiengdngen herbeifithren, die nicht auf das Wahlverhalten der
Studierenden, sondern auf unterschiedlich hohe Zugangshiirden zuriickzufithren sind
(vgl. ebd,, S. 122).

Es besteht Einigkeit dariiber, dass Auspragungen allgemeiner Personlichkeitsmerkmale
benennbar sind, die fir eine erfolgreiche Lehrertitigkeit giinstig sind. Wahrend
Retelsdorf und Moller (2012) keine signifikanten Effekte der sogenannten ,Big Five®
auf die Wahl eines bestimmten Lehramts finden, berichten Klusmann et al. (2009),
dass Studierende des Lehramts an Gymnasien ungiinstigere Ausprigungen in den
tiir soziale Berufe besonders wiinschenswerten Wesensziigen Vertriglichkeit und
Extraversion aufweisen als Studierende nicht gymnasialer Lehramter.

Neben den bekannten Geschlechtsunterschieden bei der Schulformwahl (vgl
Schreiber et al. 2012; Denzler/Wolter 2008) steht von den soziodemografischen
Merkmalen vor allem die soziale Herkunft der Lehramtsstudierenden im Fokus der
Forschung. Im Vergleich zu fritheren Jahrzehnten sind die Unterschiede zwischen den
Schulformen im Hinblick auf das Prestige und die soziale Herkunft von Lehrenden
und Lernenden offenbar nur noch gering ausgeprigt (vgl. Enzelberger 2001, S. 223;
Kithne 2006, S. 622f.). Einige Forschungsbefunde legen dennoch nahe, dass sich
Studierende aus Elternhdusern mit hoéherer soziodkonomischer Stellung sowie ho-
herer formaler Bildung héufiger fir das gymnasiale Lehramt entscheiden, wéihrend
Studierende aus niedrigeren bzw. bildungsfernen Schichten haufiger nicht gymnasi-
ale Lehramter wéhlen (vgl. Klusmann et al. 2009; Neugebauer 2013; Denzler/Wolter
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2008). Retelsdorf und Moller (vgl. 2012, S. 12) finden, dass im Falle eines niedrigen
soziookonomischen Status der Herkunftsfamilie in erster Linie die Wahrscheinlichkeit
steigt, ein Sekundarstufe-I-Lehramt zu wéhlen.

Wihrend fiir angehende Lehrkrifte an Grundschulen und vor allem Gymnasien auf-
grund der Datenlage einige charakteristische Eingangsmerkmale benannt werden
konnen, lasst sich von den Studierenden der Sekundarstufe-I-Lehrimter kein be-
lastbares, aussagekraftiges Bild zeichnen. Die vorliegenden Befunde legen Folgendes
zumindest nahe: Hinsichtlich der Bedeutung des padagogischen und fachlichen
Interesses fiir die Berufswahl nehmen angehende Sekundarstufe-I-Lehrkrifte eine
Mittelposition zwischen kiinftigen Grundschul- und Gymnasiallehrkriften ein. In
Bezug auf die kognitiven Voraussetzungen deuten einige Befunde darauf hin, dass
Sekundarstufe-I-Studierende von allen Lehramtsstudierenden die ungiinstigsten
Voraussetzungen mitbringen. Zudem scheinen Sekundarstufe-I-Lehrkrifte dhnlich
wie Grundschullehrkrifte aus Familien mit tendenziell niedrigerem soziodkonomi-
schen Status und Bildungsniveau zu stammen.

Der Forschungsstand zu schulformspezifischen Unterschieden in den Eingangs-
merkmalen von Lehramtsstudierenden ist alles in allem nicht befriedigend. Die
Forschung zielte bislang in erster Linie darauf, Unterschiede zwischen Lehramts-
studierenden auf der einen Seite und Studierenden anderer Studienrichtungen
auf der anderen Seite zu identifizieren sowie den Studienerfolg und die Kom-
petenzentwicklung der Studierenden anhand der Eingangsvoraussetzungen zu er-
klaren. Das Zustandekommen der Entscheidung fiir ein bestimmtes Lehramt stand
nicht im Fokus. Eher wurden standort- und bundeslandiibergreifend sowie interna-
tional einsetzbare Ansitze und Instrumente entwickelt (z.B. FIT-Choice, vgl. Watt/
Richardson 2007; FEMOLA, vgl. Pohlmann/Méller 2010), die notwendigerweise
eher von Details und Eigenheiten einzelner Schulformen abstrahieren, als dass sie
Differenzierungen zwischen Lehramtern ermoglichen.

3. Theoretische Ansitze zur Erklirung der Schulformwahl
3.1 Erwartungs-Wert-Theorie

Fir die Erklarung von Bildungsentscheidungen wird verbreitet auf Ansitze des
Rational-Choice-Paradigmas zuriickgegriffen, die die Entscheidung zwischen ver-
schiedenen Bildungsoptionen als Ergebnis einer rationalen Abwigung von subjek-
tiv eingeschitzten Kosten, Nutzen und Erfolgswahrscheinlichkeiten modellieren (vgl.
Boudon 1974; Becker 2009). Watt und Richardson formulieren ein Erwartungs-Wert-
Modell fir die Berufswahlentscheidung angehender Lehrpersonen (FIT-Choice-
Modell, vgl. Watt/Richardson 2007; siehe auch Konig et al. 2013). Die Entscheidung
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tiir den Lehrerberuf beruht demnach auf einer Einschitzung der Anforderungen des
Berufs, der Ertrige und des personlichen wie sozialen Nutzens der Berufstitigkeit
sowie der personlichen Erfolgswahrscheinlichkeit. Das aus dem Modell abgelei-
tete Befragungsinstrument erfasst die Berufswahlmotive fiir den Lehrerberuf im
Allgemeinen und unterscheidet nicht zwischen unterschiedlichen Lehrdmtern. Es ist
davon auszugehen, dass die Befragten ihren Antworten jeweils das von ihnen bevor-
zugte Lehramt zugrunde legen.

Auch die Schulformwahl ist mit dem Erwartungs-Wert-Ansatz modellierbar (vgl.
Retelsdorf/Moller 2012, S. 6). Nutzen, Ertrdge, Kosten und Erfolgswahrscheinlich-
keiten miissen dazu jeweils schulformspezifisch erhoben werden. Wihrend die Wahl
zwischen verschiedenen Lehrdmtern in der Lehrerbildungsforschung bislang kein
prominentes Thema war, erfihrt die Schulformwahl beim Ubergang von Schiilerinnen
und Schiilern von der Primar- zur Sekundarstufe grofle Aufmerksamkeit (vgl.
Cortina/Trommer 2003; Paulus/Blossfeld 2007; Ditton 2013). Als ein zentraler Befund
der diesbeziiglichen Forschung lésst sich festhalten, dass der soziale Hintergrund eine
wesentliche Rolle fiir die Ubergangsentscheidung spielt. Primare Herkunftseffekte
liegen vor, wenn Schiilerinnen und Schiiler aus Familien mit niedrigem sozia-
len Status schwichere Leistungen erbringen als solche aus sozial privilegierteren
Bevolkerungsgruppen. Von sekunddren Herkunftseffekten spricht man, wenn der so-
ziale Hintergrund die Erwartungs-Wert-Kalkulation beeinflusst (vgl. Ditton 2013;
Becker 2009).

Die Wahl eines Studiengangs fiir ein bestimmtes Lehramt gleicht in vielerlei Hinsicht
der Schulformwahl von Eltern beim Ubergang ihrer Kinder auf eine weiterfiihren-
de Schule. Keck Frei et al. erwarten vor allem sekundire Herkunftseffekte, die da-
rin bestehen, dass sich schichtspezifische Ausgangssituationen auf die Einschétzung
von Kosten, Nutzen und Erfolgswahrscheinlichkeiten auswirken (vgl. 2012, S. 485).
Die Bewertungen der verschiedenen Lehridmter sind zudem zweifellos durch das
Vorliegen personlicher Schulerfahrungen gepragt. Aus der Rational-Choice-Perspek-
tive der Erwartungs-Wert-Modelle sind daher Einfliisse der sozialen Herkunft sowie
der individuellen Bildungsbiografie auf die Schulformwahl zu erwarten.

Daneben sind allerdings auch strategische Uberlegungen der angehenden Studieren-
den zu beriicksichtigen. Die Chance, auch mit einer méafigen Abiturdurchschnittsnote
einen Studienplatz zu erhalten, ist im Studiengang fiir das Mittelschullehramt deut-
lich grof3er als im Studiengang fiir das Lehramt an Grundschulen oder Gymnasien.
Erfahrungsgemifd betrachten viele das Studium des Mittelschullehramts daher nur als
»Notlosung®, hdufig verbunden mit der Absicht eines baldigen Studiengangwechsels.
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3.2 Habitus-Konzept

Im Unterschied zu den Erwartungs-Wert-Ansétzen stellen Ansitze, die an Bourdieus
Habitus-Konzept ankniipfen, die Wirkung vorreflexiver Orientierungen in den
Vordergrund. Habitus bezeichnet ein stabiles System von unbewussten Denk-,
Wahrnehmungs- und Handlungsschemata, das sich im Verlauf der Sozialisation
ausbildet (vgl. Helsper et al. 2009, S. 127f.). Der Habitus korrespondiert daher mit
der sozialen Lage einer Person (vgl. Maschke 2013, S. 62). Dabei geht der Habitus-
Ansatz nicht von einer rein vertikalen Schichtung der Gesellschaft nach soziodko-
nomischen Kriterien in Klassen oder Schichten aus, sondern kniipft an das Konzept
sozialer Milieus an, das der vertikalen eine horizontale, kulturelle Differenzierung
hinzufiigt (vgl. Bremer 2012, S. 829). Soziale Milieus werden definiert als ,gesell-
schaftliche Grofigruppen, die tiber gemeinsame und von anderen Milieus abgegrenz-
te Lebensweisen und Haltungen ihrer Angehérigen verbunden sind“ (Lange-Vester/
Teiwes-Kiigler 2014, S. 179).

Lange-Vester und Teiwes-Kiigler (vgl. ebd., S. 186) gehen davon aus, dass Akteure sich
bei der Wahl einer Schulform fiir die habituskonforme Option entscheiden, also die-
jenige Schulform wihlen, die ihrem Herkunftsmilieu entspricht. Auf diese Weise ent-
steht, was man im Vokabular der Theorien zur Genese von Bildungsentscheidungen
als sekundiren Herkunftseffekt bezeichnet wiirde. Empirische Arbeiten zur Priifung
der These vom Einfluss des Habitus auf die Schulformwahl sind bislang rar und lie-
gen vor allem in Form qualitativer Studien vor. Nur Kampa et al. (2011) gehen un-
ter Bezugnahme auf habitustheoretische Thesen der Frage nach dem Effekt der so-
zialen Herkunft auf die Schulformwahl in einer quantitativen Studie nach, mit dem
Ergebnis, dass keine systematischen Zusammenhinge zwischen sozialer Herkunft und
studiertem Lehramt bestehen. Dem widersprechen Bremer und Lange-Vester (2014)
und reklamieren anstelle der vertikalen Differenzierung in Klassen die zusitzliche
Beriicksichtigung kultureller Differenzen mit dem Konzept sozialer Milieus.

4. Die vorliegende Studie
4.1 Forschungsfrage

Mit den Erwartungs-Wert-Modellen zur Genese von Bildungsentscheidungen und der
Anwendung des Habituskonzeptes deuten sich zwei theoretische Ansitze an, die fiir
die Erforschung der Schulformwahl stérker als bislang nutzbar gemacht werden kén-
nen. Beide Ansitze weisen auf die Relevanz der sozialen Herkunft sowie der indivi-
duellen Bildungsbiografie hin. Im Folgenden soll daran anschlieflend der Vermutung
nachgegangen werden, dass das Lehramt an Sekundarstufe-I-Schulen vor allem von
Personen gewiéhlt wird, denen diese Schulform aus ihrer eigenen Schulzeit bekannt ist
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oder die das soziale Milieu der Schiilerschaft aufgrund ihrer sozialen Herkunft ken-
nen.

Fir die Situation in Sachsen, die hier ins Auge gefasst werden soll, bedeutet das:
Angehende Studierende, denen die schulische Realitit an Mittelschulen nicht aus ei-
gener Anschauung bekannt ist und die die Schiilerschaft dieser Schulform als ha-
bituell fremd empfinden, nehmen bevorzugt ein Studium fiir das Lehramt an
Grundschulen oder Gymnasien auf. Eine erfolglose Studienbewerbung fiir ein be-
vorzugtes Lehramt konnte allerdings ein bedeutsamer Pradiktor fiir die Wahl des
Mittelschullehramts im Sinne einer ,Notlosung® sein. Die Erklarungskraft der so-
zialen Herkunft, der Bildungsbiografie und der Bewerbungshistorie zeigt sich -
so die Erwartung - auch dann, wenn zusitzlich diejenigen Eingangsmerkmale
zur Erklirung der Schulformwahl herangezogen werden, die im Allgemeinen die
deutlichsten Schulformunterschiede aufweisen: kognitive Leistungsfahigkeit und
Berufswahlmotive.

4.2 Operationalisierung

Die kognitive Leistungsfahigkeit wurde mit der Abiturdurchschnittsnote ope-
rationalisiert. Zur Erfassung der Berufswahlmotivation wurde das FIT-Choice-
Instrumentarium (fiir die deutsche Fassung vgl. Konig et al. 2013) eingesetzt.*
Zur Operationalisierung der Bildungsbiografie wurden die als Schiiler besuch-
ten Schulformen erfasst. In die Analysen wurde die Information einbezogen, ob
der Befragte in seiner Schulzeit eine Sekundarstufe-I-Schule besucht hat oder
nicht. Als zentrales Merkmal der Bewerbungshistorie wurde erhoben, ob erfolg-
lose Parallelbewerbungen fiir andere Lehramtsstudienginge an der TU Dresden
stattgefunden haben. Die soziale Herkunft der Studierenden wurde mit multip-
len Indikatoren erfasst: Offene Nennungen der ausgeiibten Berufe der Eltern wur-
den nach der Internationalen Standardklassifikation (ISCO-88) codiert und in
Indices fiir den sozio6konomischen Status (ISEI) und das Berufsprestige (SIOPS)
umgewandelt (vgl. Geis 2011). Die am Beruf orientierte vertikale Differenzierung
wurde um kulturelle Aspekte ergénzt, wie es der Milieuansatz verlangt. Aus den
Erhebungsinstrumenten der PISA-Studie (vgl. Kunter et al. 2000) wurde der Index
»Besitz an Kulturgiitern® tibernommen.® Zusétzlich wurde der jeweils hochste
Bildungsabschluss von Mutter und Vater erhoben, der in Form zweier dichotomer

4 Cronbachs Alpha liegt in der vorliegenden Stichprobe bei neun von zwolf Skalen {iber 0,7.
Problematisch ist die interne Konsistenz dreier Skalen: Zukunft der Kinder und Jugend-
lichen mitgestalten (0.52), Verlegenheitslosung (0.52), Intrinsische Berufswahlmotivation
(0.49).

5 Abweichend vom PISA-Instrumentarium wird der Index in der vorliegenden Studie aus vier
statt finf Items gebildet, da sich der Index in der urspriinglichen Fassung als nicht reliabel
erwies (Cronbachs Alpha=0.27). Auch in der revidierten Fassung ist die interne Konsistenz
des Index nicht zufriedenstellend (Cronbachs Alpha=0.59).
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Variablen in die Analyse eingeht: Zum einen wird - als Indikator fiir ein akademi-
sches Elternhaus - ermittelt, ob mindestens ein Elternteil einen Universititsabschluss
hat. Zum anderen wird - als Indikator fiir ein bildungsfernes Elternhaus - festgestellt,
ob beide Eltern ohne Abitur sind.

4.3 Hypothesen

Auf Grundlage des beschriebenen Forschungsstandes sowie der angestellten theoreti-
schen Uberlegungen zur Bedeutung der sozialen Herkunft, der Bildungsbiografie und
der Bewerbungshistorie lassen sich neun konkrete Hypothesen formulieren.

(H1) Studierende des Mittelschullehramts haben haufiger Sekundarstufe-I-Schulen
besucht als Studierende des Grundschul- und Gymnasiallehramts.

(H2) Studierende des Mittelschullehramts kommen aus Familien mit durchschnitt-
lich geringerem Berufsprestige als Studierende des Grundschul- und Gymnasial-
lehramts.

(H3) Studierende des Mittelschullehramts kommen aus Familien mit durchschnittlich
niedrigerem sozio6konomischen Status als Studierende des Grundschul- und
Gymnasiallehramts.

(H4) Studierende des Mittelschullehramts stammen aus Familien mit durchschnitt-
lich geringerem Besitz an Kulturgiitern als Studierende des Grundschul- und
Gymnasiallehramts.

(H5) Studierende des Mittelschullehramts haben seltener Eltern mit Universitits-
abschluss als Studierende des Grundschul- und Gymnasiallehramts.

(H6) Studierende des Mittelschullehramts haben haufiger Eltern ohne Abitur als
Studierende des Grundschul- und Gymnasiallehramts.

(H7) Studierende des Mittelschullehramts haben sich haufiger erfolglos fiir einen an-
deren Lehramtsstudiengang an der TU Dresden beworben als Studierende des
Grundschul- und Gymnasiallehramts.

(H8) Die Schullaufbahn (besuchte Schulformen) tréigt signifikant zur Erklirung der
Schulformwahl im Lehramtsstudium bei.

(H9) Die soziale Herkunft trigt signifikant zur Erklirung der Schulformwahl im
Lehramtsstudium bei.

4.4 Datengrundlage

Die Hypothesen werden gepriift anhand von Daten einer Befragungsstudie mit
Studierenden der TU Dresden fiir die Lehrdmter an Grundschulen, Mittelschulen
und Gymnasien. Es handelt sich um eine Gelegenheitsstichprobe von Probanden,
die im Rahmen einer einfithrenden Informationsveranstaltung zu Beginn des ers-
ten Studiensemesters schriftlich befragt wurden. Von 515 Immatrikulierten nahmen
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322 an der Befragung teil (63%). Tabelle 1 zeigt, dass die Teilnahmequote bei den
Studierenden des Grundschullehramts deutlich geringer ausfillt als bei den anderen
beiden Lehrimtern. Die Geschlechterrelationen in den einzelnen Lehrimtern wei-
chen in der Stichprobe nur geringfiigig von jenen in der Grundgesamtheit ab, was als
Hinweis auf die Représentativitit der Stichprobe gewertet werden kann (siehe Tab. 2).
Die Item-Nonresponse-Rate der in der Analyse verwendeten Variablen liegt zwischen
einem und 18 Prozent. Auf eine Imputation fehlender Werte wird zugunsten eines
fallweisen Ausschlusses verzichtet.

Tab. 1:  Teilnahmequoten nach Lehramtern

GS MS GY
Grundgesamtheit (Immatrikulierte) 129 158 228
Stichprobe 53 122 143
Teilnahmequote (in %) 41 77 63

Anmerkungen: GS = Studium Grundschullehramt, MS = Studium Mittelschullehramt, GY = Studium Gym-
nasiallehramt

Quelle: eigene Berechnung

Tab. 2:  Anteil weiblicher Studierender (in %)

GS MS GY
Grundgesamtheit (Immatrikulierte) 89 60 61
Stichprobe 94 62 62

Anmerkungen: GS = Studium Grundschullehramt, MS = Studium Mittelschullehramt, GY = Studium Gym-
nasiallehramt

Quelle: eigene Berechnung

4.5 Befunde
4.5.1 Mittelwertunterschiede

Die Hypothese (H1) kann bestitigt werden. Studierende des Mittelschullehramts ha-
ben als Schiilerin oder Schiiler deutlich héufiger eine Sekundarstufe-I-Schule besucht
als Studierende des Grundschul- und Gymnasiallehramts (siehe Tab. 3). Eine gerad-
linige Schullaufbahn tiber Grundschule und allgemein bildendes Gymnasium zur
Hochschulreife ist unter Mittelschul-Studierenden offenbar deutlich seltener.
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Tab. 3:  Schullaufbahn: Besuchte Schulformen

GS MS GY
n % n % n % Crv p

Sekundarstufe-I-Schule

besucht 9 17 48 39 15 1 0.32 .000

nur GS und allgemein
bildendes GY besucht

Anmerkungen: GS = Studium Grundschullehramt (n=53), MS = Studium Mittelschullehramt (n=122), GY
= Studium Gymnasiallehramt (n=143), CrV = Cramers V

37 70 66 54 119 83 0.29  .000

Quelle: eigene Berechnung

Auch Hypothese (H2) kann bestitigt werden. Hinsichtlich des Berufsprestiges der
Herkunftsfamilie bestehen signifikante Unterschiede zwischen den Lehridmtern, die
allerdings eher gering ausfallen. Signifikante Unterschiede zeigen sich zudem nur
beim hochsten SIOPS-Wert des Elternpaares und dem SIOPS-Wert der Miitter, nicht
aber beim Berufsprestige der Viter. Hypothesenkonform ist das durchschnittliche el-
terliche Berufsprestige bei den Mittelschulstudierenden am geringsten (siehe Tab. 4).

Tab. 4:  Berufsprestige (SIOPS)

GS MS GY KW

M SD M SD M SD p
SIOPS der Mutter 50.5 10.4 46.4 12.4 50.7 114 .018
SIOPS des Vaters 48.1 13.0 479 12.5 491 13.8 .705
Hochster SIOPS 538 107 516 118 552 11.0 .035

Anmerkungen: GS = Studium Grundschullehramt (n_, =40, n
(n_ =102, n__=109), GY = Studium Gymnasiallehramt (n

min max

Mittelwertgleichheit

m=42), MS = Studium Mittelschullehramt
=122, n_, =135), KW = Kruskal-Wallis-Test auf

min a;

Quelle: eigene Berechnung

Hypothese (H3) kann nur tendenziell bestétigt werden. Zwar zeigen sich auch hin-
sichtlich des soziookonomischen Status der Herkunftsfamilie hypothesenkonforme
Unterschiede zwischen den Lehrdmtern. Allerdings sind diese gering, und nur die
Indexwerte der Miitter unterscheiden sich signifikant (siehe Tab. 5).
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Tab. 5:  Soziookonomischer Status (ISEI)

GS MS GY KW

M SD M SD M SD p
ISEI der Mutter 53.7 13.9 49.1 15.6 55.2 15.5 .021
ISEI des Vaters 50.8 17.5 49.5 17.6 52.6 17.5 442
Hoéchster ISEI 58.6 14.7 55.7 15.6 60.0 14.8 118

Anmerkungen: GS = Studium Grundschullehramt (n_
(n,,,=102, n__ =109), GY = Studium Gymnasiallehramt (n

Mittelwertgleichheit

=40, nmax=42), MS = Studium Mittelschullehramt
=122, n__=135), KW = Kruskal-Wallis-Test auf

Quelle: eigene Berechnung

Hypothese (H4) wird bestitigt. Studierende des Mittelschullehramts kommen tenden-
ziell aus weniger kulturaffinen Herkunftsfamilien als Grundschul- und Gymnasium-
studierende. Der PISA-Index zum Besitz an Kulturgiitern féllt bei Studierenden des

Mittelschullehramts signifikant geringer aus als bei den anderen Studierenden (sie-
he Tab. 6).

Tab. 6:  Besitz an Kulturgiitern (PISA-Index)

GS MS GY KW
M SD M SD M SD p
Besitz an Kulturgutern 1.8 0.2 1.7 0.3 1.8 0.2 .007

Anmerkungen: GS = Studium Grundschullehramt (n=46), MS = Studium Mittelschullehramt (n=116), GY
= Studium Gymnasiallehramt (n=129), KW = Kruskal-Wallis-Test auf Mittelwertgleichheit

Quelle: eigene Berechnung

Beide Hypothesen zum Bildungshintergrund des Elternhauses (H5 und H6) wer-
den abgelehnt. Zwar zeigen sich zwischen den Studierenden verschiedener Lehramter
Unterschiede hinsichtlich der Bildungsabschliisse der Eltern, jedoch weder auf signifi-
kantem Niveau noch in hypothesenkonformer Auspriagung (siehe Tab. 7). Studierende
des Mittelschullehramts haben zwar erwartungskonform deutlich hiufiger zwei
Elternteile ohne Abitur und deutlich seltener Eltern mit Universititsabschluss. Darin
gleichen sie jedoch den Studierenden des Grundschullehramts, die ebenso haufig aus
bildungsfernen und ebenso selten aus akademischen Elternhdusern stammen.
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Tab.7: Bildungsabschluss der Eltern

GS MS GY
n % n % n % Crv p
Beide Eltern ohne Abitur 17 35 38 32 30 21 0.14 .063
Mind. ein Elternteil mit 21 44 57 48 70 59 013 090

Universitatsabschluss

Anmerkungen: GS = Studium Grundschullehramt (n=48), MS = Studium Mittelschullehramt (n=119), GY
= Studium Gymnasiallehramt (n=142), CrV = Cramers V

Quelle: eigene Berechnung

Hypothese (H7) zur Bewerbungshistorie kann eindeutig bestatigt werden. Der Anteil
an Studierenden, die sich vor Studienbeginn erfolglos fiir ein anderes Lehramts-
studium beworben hatten, ist im Mittelschul-Studiengang mit Abstand am grofiten
(siehe Tab. 8).

Tab. 8: Bewerbungshistorie

GS MS GY

n % n % n %

Erfolglose Bewerbung flr ein anderes

Lehramt an der TU Dresden ! 2 33 2 ° 6

Anmerkungen: GS = Studium Grundschullehramt (n=51), MS = Studium Mittelschullehramt (n=122), GY
= Studium Gymnasiallehramt (n=143)

Quelle: eigene Berechnung

4.5.2 Multinominale logistische Regression

Um zu tberpriifen, ob die untersuchten Merkmale der sozialen Herkunft, der in-
dividuellen Bildungsbiografie und der Bewerbungshistorie, die sich bei der bivari-
aten Betrachtung als relevant erwiesen, auch dann noch substantiell zur Erklarung
der Schulformwahl beitragen, wenn zusitzlich als konkurrierende Préadiktoren die
Berufswahlmotivation und die Abiturnote herangezogen werden, werden multi-
nominale logistische Regressionen durchgefiihrt. Tabelle 9 zeigt fir diese zusitzli-
chen Pradiktoren Mittelwertunterschiede zwischen den Studierenden der verschie-
denen Lehramter. Studierende des Mittelschullehramts heben sich von den anderen
Studierenden durch eine deutlich schlechtere Abiturnote ab sowie dadurch, dass ex-
trinsischen Berufswahlmotiven, wie beruflicher Sicherheit oder dem Studium als
Verlegenheitslosung, signifikant mehr Bedeutung beigemessen wird.
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Tab.9:  Weitere einbezogene Priadiktoren: Mittelwertvergleiche

GS MS GY KW
M SD M SD M SD p

Abiturnote 1.8 0.4 2.6 0.4 1.9 0.5 .000
Berufswahlmotivation
Verlegenheitslésung 6.4 0.7 5.9 1.1 6.1 1.0 .023
Berufliche Sicherheit 2.8 1.3 24 1.2 2.8 1.3 .023
Vereinbarkeit von Familie und Beruf 4.0 1.1 4.0 1.2 4.0 1.2 .788
Positiver Einfluss Dritter 4.4 1.5 3.7 1.6 41 1.5 .025
Wahrgenommene Lehrbefahigung 2.3 0.7 25 0.9 25 0.8 404
Intrinsische Berufswahlmotivation 2.7 1.1 2.6 1.2 29 1.1 .044

Zukunft der Kinder und Jugendlichen

. 2.0 1.0 2.0 1.0 2.0 0.9 .817
mitgestalten

Soziale Benachteiligung aufheben 2.8 1.4 2.7 1.4 3.0 1.2 .108
Einen sozialen Beitrag (...) leisten 2.3 1.0 2.3 1.1 2.4 1.0 .608
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen 1.7 0.8 21 1.1 23 1.1 .004
Eigene Lehr- und Lernerfahrungen 3.0 1.4 2.7 15 2.6 1.2 .226
Fachspezifische Motivation 2.0 11 2.0 1.1 1.8 0.7 276

Anmerkungen: GS = Studium Grundschullehramt (n_,
(n,,,=117, n__=122), GY = Studium Gymnasiallehramt (n

Mittelwertgleichheit

=48, n__=53), MS = Studium Mittelschullehramt
=133, n_,=142), KW = Kruskal-Wallis-Test auf

Quelle: eigene Berechnung

Tabelle 10 zeigt eine Reihe von logistischen Regressionsanalysen. In Modell 1 wurden
lediglich Geschlecht, Abiturnote und Berufswahlmotive zur Erklarung herangezogen.
Die Hinzunahme der hier im Fokus stehenden Merkmale der sozialen Herkunft, der
Bildungsbiografie und der Bewerbungshistorie im Modell 2 fithrt zu einer merklichen
Verbesserung der Erklarungskraft des Modells (Erhohung des Pseudo-R* um .08). Die
Hypothesen (H8) und (H9) konnen daher bestitigt werden.
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Tab. 10: Schulformwahl im Lehramtsstudium: Multinominale logistische Regression (Odds

Ratios)
Modell 1 Modell 2 Modell 3

GS GY GS GY GS GY MS-N
Geschlecht 0.46** 1.33 0.43** 1.27 0.44* 1.31 1.02
Abiturnote 0.12**  0.15** 0.15**  0.19** 0.12**  0.15* 0.62
Berufswahlmotivation
Intrinsische Motivation 1.78** 1.39* 2.07* 1.27 2.16** 1.34 1.01
Verlegenheitsldsung 1.92** 1.1 1.66 1.07 1.07 0.68 0.41**
Berufliche Sicherheit 1.1 1.17 1.06 1.02 1.39 1.34 1.80**
i:zeeir: d'?i:hzrdem und 072 114 067  1.06 060 096  0.84
Positiver Einfluss Dritter 1.1 1.16 1.33 1.30 1.23 1.20 0.84
Soziale Herkunft
SIOPS Mutter 1.44 0.70 0.95 0.45 0.39*
Hochster SIOPS 0.77 1.94 0.10 0.92 0.73
ISEI Mutter 0.50 1.1 1.44 3.68**  4.60™
Hochster ISEI 2.01 0.80 1.76 0.70 0.73
Besitz Kulturgiter 1.03 1.46* 1.03 1.48 0.60
Schullaufbahn
Sek.-I-Schule besucht 0.65 0.57** 0.54*  0.47**  0.59**
Nur GS und GY besucht
Studienbewerbung
Erfolglose Bewerbung 0.55 0.56** 0.63 0.67* 1.40*
Nagelkerkes Pseudo-R? 0.52 0.60 0.64

Anmerkungen: n=255 (fehlend: 96); Pradiktorvariablen z-standardiert; Modell 1 und Modell 2: Referenz-
kategorie Mittelschullehramt, Modell 3: Referenzkategorie Mittelschullehramt als Wunschlehramt;
** p<.05, * p<.10; GS = Studium Grundschullehramt, MS-N = ,Studium Mittelschullehramt als Notlésung®,
GY = Studium Gymnasiallehramt

Quelle: eigene Berechnung

Modell 2, in das alle erhobenen Pradiktoren eingehen, macht deutlich, dass die
Wahrscheinlichkeit einer Entscheidung fiir das Grundschullehramt mafigeblich vom
Geschlecht der Person geprigt wird.® Mit Blick auf die kognitiven Voraussetzungen
der Studierenden zeigt sich, dass die Wahrscheinlichkeit, das Mittelschullehramt
zu studieren, bei schlechterer Abiturnote stark ansteigt, und zwar sowohl gegen-
iber der Wahrscheinlichkeit fiir ein Grundschullehramtsstudium als auch gegen-
iiber der Wahrscheinlichkeit, Lehramt an Gymnasien zu studieren. Signifikante Effek-
te zeigen sich auch hinsichtlich der Relevanz intrinsischer Berufswahlmotive. Mit

6 Im Folgenden werden Ergebnisse mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von p<0.10 berichtet.
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sinkender Bedeutung intrinsischer Motivation steigt die Wahrscheinlichkeit, das
Grundschullehramt anstatt des Mittelschullehramts zu wiahlen.

Zusitzlich zu Geschlecht, Abiturnote und Berufswahlmotivation besitzt auch die so-
ziale Herkunft der Studierenden eine gewisse Erkldrungskraft fiir die Schulformwahl:
Mit steigenden Besitz an Kulturgiitern in der Herkunftsfamilie steigt die Wahr-
scheinlichkeit, das Gymnasiallehramt anstatt des Mittelschullehramts zu wihlen.
Der Besuch einer Sekundarstufe-I-Schule als Schiilerin bzw. Schiiler wirkt sich posi-
tiv auf die Wahrscheinlichkeit aus, Mittelschul- statt Gymnasiallehramt zu studieren.
Fiir Studierende, die sich zuvor erfolglos fiir das Studium eines anderen Lehramts
beworben hatten, ist die Wahrscheinlichkeit, das Mittelschullehramt und nicht das
Gymnasiallehramt zu wiéhlen, stark erhoht.

In einer weiteren logistischen Regression (Modell 3) wurde die abhéingige Variable
so modifiziert, dass sie zwischen Studierenden, die das Mittelschullehramt als ihr
Wunschlehramt bezeichnen, und solchen, die angeben, ein anderes Lehramt bevor-
zugt zu haben, differenziert. Die Erklarungskraft des Modells steigt dadurch noch
einmal leicht an. Je eher das gewdhlte Studium als Verlegenheitslosung bezeichnet
wird, desto grofler ist die Wahrscheinlichkeit, dass das Mittelschullehramt nicht als
Wunschlehramt studiert wird. Wenn dem Motiv der beruflichen Sicherheit grofie
Bedeutung beigemessen wird, steigt die Wahrscheinlichkeit, das Mittelschullehramt
als Wunschlehramt zu studieren. Es erhoht die Wahrscheinlichkeit, das Mittelschul-
lehramt als Wunschlehramt zu studieren, wenn das Berufsprestige der Mutter steigt.
Dagegen wird das Studium des Mittelschullehramts als Notlosung wahrschein-
licher, wenn der soziookonomische Status der Mutter des bzw. der Studierenden
steigt. Eigene Lernerfahrungen an Sekundarstufe-I-Schulen erhéhen die Chance,
das Mittelschullehramt als Wunschlehramt zu wahlen, deutlich, wihrend die Wahr-
scheinlichkeit, das Mittelschullehramt als Notlésung zu wiahlen, besonders hoch ist,
wenn der Entscheidung eine erfolglose Bewerbung fiir ein anderes Lehramt voraus-

ging.

5. Diskussion

Wer studiert Sekundarstufe-I-Lehramt? Die berichteten Ergebnisse fiir das Mittel-
schullehramt an der TU Dresden deuten darauf hin, dass sich zwei Typen von
Mittelschullehramtsstudierenden unterscheiden lassen. Bei den einen haben eigene
Schulerfahrungen dazu beigetragen, das Mittelschullehramt gezielt anzustreben. Bei
den anderen stellt das Mittelschullehramt eine Notlosung dar, nachdem Bewerbungen
tiir das préferierte Lehramt erfolglos geblieben waren.

Alles in allem erweist sich die Abiturnote als starkster Pradiktor fiir die Wahl des
Mittelschullehramts. Die Befunde bestitigen die Diagnose von Schreiber et al., die
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bei Sekundarstufe-I-Studierenden die schlechtesten Abiturnoten fanden. Allerdings
kann man daraus nicht auf eine Mittelschulpriferenz der weniger Leistungsstarken
schlieflen, ohne die wesentliche Rolle der unterschiedlich hohen Zugangshiirden zum
Studium zu bedenken.

Obwohl mit dem Geschlecht und der Abiturnote sehr erklarungskriftige Priadiktoren
fiir die Wahl eines bestimmten Lehramts vorliegen und auch die Berufswahlmotive
einen gewissen Erkldrungsbeitrag leisten, tragen soziale Herkunft, Schullaufbahn
und Bewerbungshistorie der Studierenden zusitzlich substantiell zur Aufklarung der
Schulformwahl bei. Vor allem fiir die Vorhersage, ob eine Person ein Studium des
Mittelschul- oder Gymnasiallehramts aufnimmt, sind die mit dem Habituskonzept
korrespondierenden Pradiktoren relevant. Die Kulturaffinitdt des Elternhauses - als
Indikator fiir das soziale Milieu - sowie die eigene Schullaufbahn - als Indikator
fir die habituelle Pragung oder zumindest fir die Vertrautheit mit dem Habitus
der Schiilerschaft von Mittelschulen - sind mafigebliche Faktoren fiir die Wahl des
Mittelschullehramts.

Bei den soziodkomischen Indikatoren der sozialen Herkunft zeigen sich zwar in
Ubereinstimmung mit den Befunden von Retelsdorf und Méller (2012) leich-
te Unterschiede zwischen den Studierenden des Mittelschullehramts auf der einen
Seite und denen des Grundschul- und Gymnasiallehramts auf der anderen Seite.
Diese tragen aber im multivariaten Modell nicht wesentlich zur Erklirung der
Schulformwahl bei. Die Tatsache, dass der Immatrikulation in den Studiengang fiir
das Mittelschullehramt héufig eine erfolglose Bewerbung fiir ein anderes Lehramt
vorausging, gewinnt vor dem Hintergrund an Bedeutung, dass in der Folge der
Studierendenschwund in diesem Studiengang durch Abbriiche und Studienwechsel
besonders grof3 ist.

Fiir die Situation in Sachsen ergeben sich aus den Befunden folgende Implikationen:
Bei der Rekrutierung dringend benétigter Studierender fiir das Mittelschullehramt
konnte es sinnvoll sein, sich gezielt an Schiilerinnen und Schiiler zu richten, die in
ihrer Schullaufbahn nicht nur Grundschule und allgemein bildendes Gymnasium
besucht haben, sondern auch andere Schulformen kennengelernt haben, deren
Schiilerschaft der Mittelschule moglicherweise habituell naher ist als allgemein bil-
dende Gymnasien. Das konnte neben Sekundarstufe-I-Schulen auch auf berufliche
Gymnasien oder Gesamtschulen zutreffen.

Wichtig ist zudem, sich zu vergegenwirtigen, dass in den Studiengdngen fiir das
Mittelschullehramt viele Studierende eingeschrieben sind, die dieses Studium als
Notlgsung betrachten und mdglicherweise Wechselabsichten hegen. Aufkldrungs-
und Uberzeugungsarbeit fiir den Beruf der Mittelschullehrkraft ist daher auch noch
wiahrend des Studiums nétig.
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Die in diesem Beitrag vorgestellten Befunde beziehen sich auf das Lehramt an
Mittelschulen in Sachsen. Sie sind nicht ohne Weiteres auf andere Bundeslinder
und Schulformen tbertragbar, da nicht davon ausgegangen werden kann, dass sich
die als Lehramtstyp 3 definierten ,Lehramter fiir alle oder einzelne Schulformen der
Sekundarstufe I“ (KMK 2009, S. 4) insoweit dhneln, dass sich die Berufswahlmotive
und Eingangsmerkmale der Studierenden grundsitzlich gleichen.

Zudem beruhen die Ergebnisse auf einer Gelegenheitsstichprobe an einem Standort,
mit einer eher schwachen Datenbasis. Vor diesem Hintergrund konnen die Ergebnisse
lediglich explorativen Charakter haben und als Hinweis darauf dienen, dass die néhe-
re Betrachtung der - nicht nur sozio6konomisch definierten - sozialen Herkunft der
Studierenden sowie ihrer Schulkarriere als Pradiktoren der Schulformwahl in weite-
ren Studien lohnend sein kann.
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Fichervernetzende Lernaufgaben: Theorie,
Umsetzung und Wahrnehmung durch Lernende

Resultate aus dem Projekt LEENA: Lernen in
Ernihrungsbildung und Englisch durch neue Aufgabenkultur

Zusammenfassung

Im Projekt LEENA arbeiten die Partnerficher Erndhrungsbildung und Englisch in einer
Interventionsstudie zusammen, um sowohl die Gesundheitskompetenz von Jugendlichen
als auch ihre kommunikative Handlungskompetenz in Englisch zu fordern. Im Anschluss
an die Intervention wurden die Lernenden nach ihren Einschitzungen befragt. Der
vorliegende Beitrag analysiert und interpretiert die Antworten und zeigt auf, welche
Folgerungen sich daraus fiir ein fichervernetzendes Arbeiten ergeben kinnen.
Schliisselworter: Ficheriibergreifender Unterricht, Fremdsprachenunterricht, Hauswirt-
schaftsunterricht, qualitative Forschung

Interdisciplinary Learning Assignments:
Theory, Practice, and Assessment by Students

Results from the Project LEENA: Combining Nutritional Science and English
Through a New Task Culture

Summary

In the project LEENA, the two partner subjects Nutritional Science and English work to-
gether in an intervention study in order to foster both the health competency of adoles-
cents and their communicative action competency in English. Following the interven-
tion, the students were asked to assess the project. The current contribution analyses and
interprets their answers and points out implications for interdisciplinary learning.
Keywords: interdisciplinary teaching and learning, foreign language learning, home eco-
nomics, nutritional science, qualitative research methods
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1. Das Projekt LEENA

Das Projekt LEENA (Lernen in Ernihrungsbildung und Englisch durch neue
Aufgabenkultur) zielt darauf ab, anhand eines Lehr-Lernarrangements zum exemplari-
schen Thema ,,Healthy Breakfast® fichervernetzendes Lernen auf der Sekundarstufe I
(7./8. Schuljahr) zu etablieren und dadurch die Gesundheitskompetenz von Jugend-
lichen sowie ihre kommunikative Handlungskompetenz in Englisch zu stirken.
Lernende sollen befihigt werden, selbstbestimmte Entscheidungen zu einer gesunden
Erndhrung zu treffen und sich, auch in der Fremdsprache, Wissen anzueignen sowie
dariiber zu kommunizieren.

Im Rahmen des Projekts erhalten die Jugendlichen Informationen zu einem be-
darfsgerechten Friihstiick, diskutieren die eigenen Wiinsche, Handlungszwinge so-
wie personlichen Ressourcen hinsichtlich ihres Friihstiicks und bereiten diverse
Frithstiicksmahlzeiten selber zu. Zugleich fiithren sie ein Ernédhrungsjournal sowie ein
Lerndossier. Sie reflektieren also ihre individuellen Friihstiicksgewohnheiten und wer-
den gleichzeitig befahigt, diese in ihrem Alltag auch gezielt zu verandern.

Zugleich ist der Medienalltag der Heranwachsenden durch eine Vielzahl von eng-
lischsprachigen Informationen sowie Anglizismen geprigt (vgl. Bonfadelli et al.
2008). Diese betreffen unter anderem erndhrungsbezogene Themen, etwa dann,
wenn von fremdldndischen Esskulturen, vegetarischen Essgewohnheiten oder den
»low carb diets“ einiger Idole die Rede ist. So sollten Jugendliche tiber das nétige
Wissen sowie die sprachlichen Mittel verfiigen, sich auch in der Fremdsprache ent-
sprechend zu informieren, Entscheidungen mit anderen zu diskutieren oder deren
Lebensgewohnheiten kennenzulernen (im Sinne von ,kulturellem und interkulturel-
lem Wissen®; vgl. CH Lehrplan 21, 2010).

Die Lernenden sollen sich durch das Projekt also nicht nur gesund erndhren kén-
nen - sie sollen iber vertieftes wissenschaftsbasiertes Wissen dazu verfiigen und die-
ses auch in der Fremdsprache erweitern und begriinden konnen. Bei LEENA lernen
junge Menschen also, fiir den eigenen Korper und fiir sich selber Sorge zu tragen und
sich gleichzeitig als Akteure in einer zunehmend globalisierten Welt aktiv zu bewe-
gen, zu kommunizieren und sich kritisch zu beteiligen.

Im Unterschied zum ficheriibergreifenden oder -verbindenden Unterricht oder auch
zum Projektunterricht, die im ,normalen Schulalltag oft nicht nachhaltig zu realisie-
ren sind, werden die beiden Partnerficher im Zuge der Fichervernetzung im Projekt
LEENA gerade nicht zusammengelegt bzw. integriert: LEENA zeichnet sich durch ei-
nen ganz spezifischen Modus der Kooperation aus, und um genau diesen Modus zu
kennzeichnen, wird im Rahmen des Projekts, in Anlehnung an Huber (1999), von
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»Fachervernetzung“ (oder ,Ficherkoordinierung®) gesprochen und ein ,mittleres
Prinzip der Organisation® zwischen den Fichern realisiert (Peterflen 2000, S. 15).

Kennzeichnend fiir diese Vernetzung ist, neben der zeitlichen Parallelitit der Facher,
dass sie durch speziell entwickelte Impulse, Prompts und Links, hergestellt wird:
Prompts sind Denkanstofle, deren Einsatz den Lernenden helfen soll, das volle
Potenzial ihres Vorwissens zur Losung eines neuen Problems gezielt einzusetzen. Im
Rahmen von LEENA fordern Prompts die Lernenden speziell auf, Wissen aus dem je-
weils ,anderen Fach in einem neuen Kontext produktiv anzuwenden (vgl. Bannert
2009). So wird z.B. ein englischer Text iiber Jugendliche im Supermarkt gelesen und
dann formuliert: ,Evaluiere die Einkaufsliste der Jugendlichen auf der Basis des
Wissens tiber Néhrstoffe beim Friihstiick, welches du in der letzten Hauswirtschafts-

lektion erworben hast.“!

Mit Links werden Vernetzungen angebahnt, welche in die Zukunft verweisen, etwa
um Lernprozesse des Partnerfaches vorzubereiten. Die Lernenden analysieren z.B.
im Englischunterricht typische Friihstiicksmahlzeiten unterschiedlicher Nationen
(England, USA, Indien). Der Link dazu lautet: ,Trage die wichtigsten Nahrstoffe
auf Englisch in die Erndhrungspyramide ein und klire in Hauswirtschaft ab, wo
Anpassungen notwendig sind.*

Der fichervernetzende Charakter des Projekts erlaubt es, einen sowohl vertikalen
als auch horizontalen Lerntransfer im Sinne des Kompetenzerwerbs zu fordern (vgl.
Lersch 2010; Weinert 1998). Der vertikale Lerntransfer betrifft den Wissensaufbau in-
nerhalb eines Faches, wohingegen der horizontale Lerntransfer darauf abzielt, kom-
plexe Probleme zu bewiltigen, welche auch Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten aus
verschiedenen Fachern erforderlich machen. Dieses Vorgehen entspricht dem Prinzip
der ,horizontal connectedness®, mit dem die OECD innovative Lernangebote kenn-
zeichnet (vgl. Dumont/Istance/Benavides 2010).

Die ,Aufgabenkultur®, die im Projekttitel angesprochen wird, impliziert vor al-
lem die Nutzung von Prompts und Links zwischen den beiden Fachern, um
Synergieeffekte hervorzurufen: Durch die Vernetzung kann es gelingen, Kompetenzen
in Erndhrungsbildung und Englisch umfassender aufzubauen, als dies bei separiertem
Vorgehen der Fall wire. Wir bezeichnen die Aufgabenkultur als ,,neu’, weil innerhalb
der habitualisierten (,alten“) Aufgabenkulturen der genannten Facher diese spezifi-
sche Form der Zusammenarbeit unseres Wissens nach nicht genutzt wird. Aufgaben
werden im Projekt definiert als ,Anforderungen [...], mit denen Schiilerinnen und
Schiiler im Unterricht seitens der Lehrperson konfrontiert werden (Blomeke et al.
2006, S. 331; vgl. Keller/Bender 2012).

1 Die im Englischunterricht verwendeten Prompts und Links waren jeweils auf Englisch for-

muliert. Fiir den vorliegenden Artikel wurden sie ins Deutsche {ibersetzt. Die Erndhrungs-
bildung fand im Schulfach ,,Hauswirtschaft® statt.
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2. Datengrundlage: Interventionsstudie

Die Effizienz der Vernetzung durch ,prompting“ und ,linking“ wurde bei LEENA
durch eine Interventionsstudie mit Versuchs- und Kontrollgruppe iiberpriift
(quasi-experimentelles Setting, ca. 4 Wochen, 8. Schuljahr). In der Versuchsgruppe
(18 Schulklassen, N = 341) wurde das Thema ,Healthy Breakfast“ in Englisch und
Erndhrungsbildung von den betreffenden Lehrpersonen im gleichen Zeitraum unter-
richtet, wobei Prompts und Links (siehe oben) zwischen beiden Fichern genutzt wur-
den. In der Kontrollgruppe (17 Schulklassen, N = 212) wurde dasselbe Thema in den
Fichern analog unterrichtet, jedoch ohne vernetzende Mafinahmen. Beteiligt waren
Klassen der Sekundarschule aller drei ,,Leistungsstufen® aus der Nordwestschweiz.

Die zentralen Forschungsfragen lauten:

o Welche Unterschiede bei der Wissensentwicklung in den beiden beteiligten
Féchern lassen sich zwischen Versuchsgruppe (mit Prompts und Links) und Kon-
trollgruppe (ohne Prompts und Links) feststellen?

o Welche Unterschiede bei der Entwicklung des vernetzten Wissens aus beiden
Fdchern zeigen sich zwischen den Schiilerinnen und Schiilern der Kontrollgruppe
und denjenigen der Versuchsgruppe?

o Welche Motivation zum féchervernetzenden Lernen zeigen die Schiilerinnen und
Schiiler am Ende des Projekts?

Die Lernzuwichse auf Seiten der Lernenden wurden durch ein Pre-Post-Testver-
fahren (t0/t1) gemessen, wobei Lernzuwichse in den beiden Partnerfichern ebenso
wie die Fahigkeit zum vernetzenden Arbeiten getestet wurden. Erste Trends zeigen,
dass Schiilerinnen und Schiller der Versuchsgruppe in allen Bereichen signifikant
bessere Resultate erzielen als jene der Kontrollgruppe (vgl. Kriiger/Bender/Keller, in
Vorbereitung).

Im vorliegenden Artikel wird jedoch primér auf die qualitative Auswertung des
Projekts eingegangen. Angeregt durch die Fragen eines halbstrukturierten Frage-
bogens, welcher erst nach dem quantitativen Post-Test ausgeteilt wurde, um des-
sen Resultate nicht zu verfilschen, gingen die Schiilerinnen und Schiiler in ihren
Riickmeldungen zum Projekt auf die realisierten Lernaufgaben ein. Dazu wurden fol-
gende Fragen gestellt:

1) Was hat dir am Projekt besonders gefallen?
2) Welche Aufgaben fandst du in Englisch und in Hauswirtschaft besonders interes-
sant?

2 Gemeint sind die Leistungsziige A (allgemeine Anforderungen), E (erweitererte Anforde-

rungen) und P (hohe Anforderungen/progymnasiale Stufe), die dem deutschen dreiglied-
rigen Schulsystem entsprechen.
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3) Waren die Verbindungen von Englisch und Hauswirtschaft fiir dich hilfreich und
nitzlich? Wenn ja, beschreibe 1 bis 2 konkrete Beispiele. Wenn nein, beschreibe,
warum sie nicht hilfreich und niitzlich waren.

4) Gab es etwas fiir dich, das an diesem Projekt besonders schwierig war oder dir das
Lernen erschwert hat?

Die Daten der qualitativen Erhebungen wurden mittels qualitativer Inhaltsanalyse
(vgl. Mayring 2010) analysiert und interpretiert. Dabei zeigte sich, dass die Lernenden
vor allem von drei vernetzenden Aufgaben angesprochen wurden: dem Kennenlernen
und Analysieren verschiedener internationaler Frithstiicksmahlzeiten im Englisch-
unterricht (England, USA, Indien) und dem spéteren Zubereiten in der Ernih-
rungsbildung (Aufgabe: ,Internationales Friihstiicksbuffet anbieten®); dem Erstellen
eines Portraits zum Friihstiicksverhalten einer Mitschiilerin/eines Mitschiilers, er-
ganzt durch eine Frihstiicksberatung (Aufgabe: ,Portrait und Erndhrungsberatung
entwickeln®); sowie der fachervernetzenden Arbeit mit der Lebensmittelpyramide im
Hinblick auf das Frithstiick (Aufgabe: ,Lebensmittelpyramide kennen und anwen-
den®).

Die Riickmeldungen der Lernenden zu diesen Aufgaben spiegeln deren unter-
schiedliche Akzeptanz wider: Wahrend sie beziiglich des Umgangs mit internatio-
nalen Frithstiicksmahlzeiten durchweg positiv ausfallen, zeigen sie sich heterogen
beziiglich der Portrait- und Beratungsaufgabe und insbesondere beziiglich der ver-
netzenden Arbeit mit der Lebensmittelpyramide. Das Feedback zum Kennenlernen
von englischsprachigen Rezepten und zur Zubereitung einer typisch englischen, ei-
ner amerikanischen und einer indischen Friihstiicksmahlzeit deutet zunédchst auf
die Motivation hin, die YouTube-Videos hervorrufen konnten, die die Rezepte im
Englischunterricht veranschaulichen sollten. In ganz besonderem Mafle schitzen
die Schiilerinnen und Schiiler jedoch das gemeinsame Zubereiten und genussvolle
Verzehren der Speisen im Unterricht der Erndhrungsbildung, in dem dann ein inter-
nationales Friihstiicksbuffet angeboten wurde.

Sehr unterschiedlich hingegen beurteilen die Befragten die Lernforderlichkeit der rea-
lisierten Vernetzung bei den Aufgaben ,,Portrait und Erndhrungsberatung entwickeln®
und ,,Lebensmittelpyramide kennen und anwenden® Im Folgenden werden die beiden
letztgenannten Aufgaben beschrieben und mit Bezug auf die jeweiligen Bewertungen
vergleichend diskutiert. Danach sollen, auf der Basis weiterer Riickmeldungen,
Schlussfolgerungen fiir die lernunterstiitzende Gestaltung von Vernetzungsaufgaben
entwickelt werden.
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3. Aufgabe: Portrait und Erndhrungsberatung entwickeln
3.1 Kurze Beschreibung der Aufgabe

Die Aufgabe ,Portrait und Erndhrungsberatung entwickeln® schlieffit das Projekt
LEENA ab. Sie beginnt im Englischunterricht und erstreckt sich - {ber eine
Unterrichtsstunde in Erndhrungsbildung hinweg — bis zur nichsten Englischstunde.
Die Bewiltigung der Aufgabe erfolgt in Partnerarbeit und Einzelarbeit, wobei
die Tandems in diesem Zeitraum konstant bleiben. Als Vorbereitung hatten jede
Schiilerin und jeder Schiiler etwa eine Woche lang ein individuelles, durch eine
Zeittabelle strukturiertes ,,food journal® bzw. Erndhrungstagebuch gefiihrt, in dem
insbesondere auch die Frithstiicksgewohnheiten auf Englisch zu notieren waren.

Abb. 1:  Vernetzungsaufgabe ,,Portrait und Erndhrungsberatung entwickeln®

Englisch: Erndhrungsbildung. Englisch:
Partner-Intetview Portraits prifen und Eine
durchfihren und Portrait Mindmap Ernghrungsberatung
entwickeln (7) konzipieren (8) erarbeiten (9)
% Lernende interviewen sich % Lernende prifen in % Interviewende ergénzen
i paarweise gegenseitig zum = Partnerarbeit wechselseitig, | 5 das Portrait durch eine
g Fruhstuck (auf der Basis .3 ob beide Portraits korrekt :2 Ernahrungsberatung in
£ eines individuell erstellten £ sind. Interviewende £ |englischer Sprache (auf der
g Erndhrungstagebuchs) und g entwickeln anschliessend g Basis der zuvor
schreiben ein Portrait zum mit Hilfe einer Mindmap eine entwickelten Mindmap).
Frihsticksverhalten des Vorlage fur Tipps flr den
Interviewpartners in Interviewten.

englischer Sprache.

Anm.:  Die Ziffern in () geben das jeweilige Unterrichtssegment an. In beiden Féchern werden
pro Segment jeweils etwa 45 Minuten genutzt.

Quelle: eigene Darstellung

Abbildung 1 zeigt den grundsitzlichen Aufbau der Aufgabe und skizziert den
Verlauf der Bearbeitung: Die Links im Englischunterricht (7) und im Unterricht
zur Erndhrungsbildung (8) verweisen jeweils darauf, wie im ndchsten Segment
im Partnerfach am Portrait bzw. mit der Mindmap weitergearbeitet wird. In der
Erndhrungsbildung (8) sind die Schiilerinnen und Schiiler aufgefordert, das Portrait
zu lesen, das von der Partnerin/dem Partner fiir sie selbst verfasst wurde, und zu
priifen, ob das Geschriebene auf sie zutrifft. Dann werden die Portraits wieder an
die Verfassenden zuriickgegeben, und jede bzw. jeder Lernende iiberlegt mit Hilfe
einer Mindmap, welche gilinstigen Ressourcen sich in dem Friihstiickverhalten
der Mitschiilerin/des Mitschiilers bereits finden und welche Tipps der/dem an-
deren noch zu geben sind. Hierbei wird auf eine frithere Unterrichtsstunde in der
Erndhrungsbildung ,gepromptet®, bei der sich die Lernenden mit unterschiedli-
chen Friihstiicksmahlzeiten fiir unterschiedliche Situationen (Zeitmangel, Angst vor
Gewichtszunahme) und erndhrungsphysiologische Bediirfnisse (Sportlerfriithstiick,
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Brainfood-Friihstiick) auseinandergesetzt hatten. Im Englischunterricht formu-
lieren die Lernenden dann eine kleine Erndhrungsberatung auf Basis dieser Tipps.
Entsprechend verweisen Prompts darauf, das vorhandene Wissen in Gestalt der be-
reits erarbeiteten Tipps zu aktivieren und die geeigneten auszuwihlen. Mit diesem
Auftrag wird im Fach Englisch die vernetzende Aufgabe beendet.

3.2 Riickmeldungen der Schiilerinnen und Schiiler und Aufgabenanalyse

Eine der positiven Riickmeldungen auf die Frage ,Welche Aufgaben fandst du in
Englisch und in Hauswirtschaft besonders interessant?“ bezieht sich auf die Aufgabe
»Portrait und Erndhrungsberatung entwickeln und lautet folgendermafien:

»Einen Text tiber eine andere Person schreiben und ihr Tipps geben, so konnte man das
Neugelernte gleich anwenden® (P144)°. In eine dhnliche Richtung geht die Aussage:
»~Man hat gelernt, wie man anderen Kindern Tipps fiirs Friihstiick gibt, auf Englisch
und Deutsch® (P33).

Die zitierten Riickmeldungen verweisen darauf, dass die Schiilerinnen und Schiiler
den konkreten Anwendungsbezug anerkennen, der in der Lernaufgabe liegt. Das
in Englisch und in Erndhrungsbildung durch die Aufgabe Gelernte befihigt sie in
zweierlei Hinsicht: Sie konnen ihr neugelerntes Erndhrungswissen nutzen und eine
sachlich fundierte Beratung verfassen, und sie konnen diesen Text dariiber hi-
naus in der Fremdsprache formulieren. Die Aufgabe miindet in ein konkretes
Produkt, in welchem sie das Erndhrungswissen und zugleich die englischsprachli-
che Kommunikationskompetenz zum Ausdruck bringen kénnen. Der Sinn der ein-
zelnen Schritte und insbesondere auch der Fichervernetzungen im Verlauf der drei
Unterrichtssegmente ist fiir die Lernenden somit deutlich erkennbar. Abbildung 1
bringt diese klare Ausrichtung durch den Pfeil zum Ausdruck, in den die Aufgabe
eingebettet ist. Weitere an dieser Stelle nicht zitierte Riickmeldungen zu derselben
Aufgabe zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler — aus umgekehrter Perspektive — po-
sitiv anmerken, hilfreiche Tipps fiir ihr Friihstiick erhalten zu haben.

Unabhingig vom vernetzenden Charakter der ,Portrait und Erndhrungsberatung
entwickeln“- Aufgabe hat den Schiilerinnen und Schiilern der kommunikative und ko-
operative Zug gefallen, der die Arbeit hier durchgingig kennzeichnet: ,,Die interessan-
testen Aufgaben waren die Aufgaben, bei denen man mit dem Partner arbeiten musste:
das Portrait schreiben, das Interview etc.“ (P164).

In kritischer Absicht weisen einige Schiilerinnen und Schiiler aller Bildungsniveaus
auf den Schwierigkeitsgrad hin, der mit dieser Aufgabe verbunden war. Sie finden es

3 Die Quellenangaben beziehen sich auf die Nummerierung der Primdrdokumente in Atlas.ti.
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anspruchsvoll, die Informationen zum Portrait zu erfragen und sowohl das Portrait
als auch die Beratung in der Fremdsprache, mit dem entsprechenden Wortschatz,
auszudriicken.

4. Aufgabe: Analysen mit der Lebensmittelpyramide
4.1 Kurze Beschreibung der Aufgabe

Die Lernaufgabe ,Lebensmittelpyramide kennen und anwenden® erstreckt sich
tiber zwei Unterrichtssegmente, das Segment (2) in der Erndhrungsbildung und
das Segment (3) im Englischunterricht. Sie tangiert dabei auch die bereits erwahn-
te Aufgabe ,Internationales Friihstiicksbuffet anbieten®. Abbildung 2 zeigt die
Fokussierung auf die beiden Segmente; sie bezieht zum besseren Verstindnis auch
das vorbereitende Segment (1) ein und ebenso das Segment (4), in dessen Verlauf ein
Prompt nochmals an die Lebensmittelpyramide erinnert.

Abb. 2:  Vernetzungsaufgabe ,Lebensmittelpyramide kennen und anwenden®

[Englisch: Ernghrungsbildung: Englisch: [Ernéhrungsbildung:
Mein téagliches Die Lebensmittel- Internationale Internationales
Frilhsttick P pyramide mit Blick P Frithstiicks- @ Friihstiicksbuffet
beschreipen und | £ auf das Frihstick E mahizeiten E anbieten; unter-
"My dream- T erarbeiten und auf | 5 kennenlernenund | % schiedliche Qualitéit
breakfast" E- das "dream- E- Rezepte mit Hilfe E- kohlenhydratreicher
entwickeln und S breakfast” <] der "food pyramid” | & Nahrungsmittel auf
diskutieren (1)} (o anwenden (2) = analysieren (3) , der Pyramide

erkennen (4)]

| >

Anm.: Die Ziffern in () geben das jeweilige Unterrichtssegment an. In Englisch bestehen die Seg-
mente aus einer Einzel- und einer Doppelstunde; in der Ernahrungsbildung werden zu-
néchst zwei Unterrichtsstunden und dann ein Block mit vier Unterrichtsstunden genutzt.
Da die Segmente (1) und (4) im engeren Sinne nicht zur Aufgabe gehoren, ist der jeweilige
Text in [ ] gesetzt.

Quelle: eigene Darstellung

Die Vorbereitung auf die Arbeit mit der Lebensmittelpyramide setzt, wie schon er-
wiahnt, im Englisch-Unterricht (1) ein, wobei die eigentliche Aufgabe erst mit der
Einfithrung der Lebensmittelpyramide mit Blick auf das Friihstiick (2) beginnt. In
Segment (1) erzdhlen die Schiilerinnen und Schiiler von ihrem alltdgliches Friihstiick
und erhalten dann fiir eine Gruppenarbeit u.a. den Auftrag, gemeinsam ein ,dream
breakfast” zu entwickeln, das ihnen schmecken wiirde und das ihrer Ansicht nach ge-
sund sei. Ein spiterer Link weist die Lernenden darauf hin, dass noch offene Fragen

74 | DDS, 108.]g., 1(2016) Berichte zum Schwerpunktthema



Fachervernetzende Lernaufgaben: Theorie, Umsetzung und Wahrnehmung durch Lernende |

(etwa: ,Was ist gesund“?) spéter im Unterricht in der Erndhrungsbildung geklart wer-
den konnen.

Das Unterrichtssegment in der Erndhrungsbildung (2) greift zundchst diese Fragen
auf. Dann wird die Lebensmittelpyramide der Schweizerischen Gesellschaft fiir
Erndhrung im Kontext des Friihstiicks erarbeitet und in verschiedener Weise an-
gewendet; eine der Anwendungen referiert auf das ,dream breakfast® Mehrere
Prompts aktualisieren die Diskussionen aus der Gruppenarbeit des vorangegangenen
Englischunterrichts.

Wihrend in Erndhrungsbildung (2) mit der Pyramide in deutscher Sprache gearbeitet
wird, greift der Englischunterricht (3) die ,food pyramid® in der englischen Sprache
auf und ,,promptet das bereits Gelernte: ,Welche Nahrstoffe und Nahrungsmittel auf
der Lebensmittelpyramide kennt ihr bereits aus der Erndhrungsbildung?“ Um die
Schiilerinnen und Schiiler nicht zu verwirren, wird weiterhin mit der Schweizerischen
Pyramide (und nicht mit den Original-Ausgaben aus Groflbritannien oder den USA)
gearbeitet und deren Begriffe werden ins Englische tibersetzt. Anschlieflend folgt auch
hier die Anwendung des neu erworbenen (und aus der Erndahrungsbildung schon
vorhandenen) Wissens, indem die Pyramide genutzt wird, um den Néhrstoffgehalt
englischsprachiger Rezepte zu einem typischen englischen, amerikanischen und in-
dischen Friihstiick zu untersuchen (siehe oben). Prompts erinnern die Lernenden
daran, dass sie bei der Analyse in dhnlicher Weise vorgehen konnen wie bereits in
der Erndhrungsbildung. Die Analyse der unbekannten Rezepte gestaltet sich fiir die
Lernenden jedoch schwieriger als die Analyse des selbst entwickelten ,dream break-
fast“. Offene Fragen konnen in der Erndhrungsbildung (4) geklart werden.

Im folgenden Segment (4) wird dariiber hinaus nur kurz auf die Lebensmittel-
pyramide ,gepromptet’, um die unterschiedliche Qualitdt von kohlenhydratreichen
Nahrungsmitteln zu verdeutlichen und zu einem neuen inhaltlichen Schwerpunkt
iiberzuleiten.

4.2 Riickmeldungen der Schiilerinnen und Schiiler, Aufgabenanalyse und
Vergleich

Die Riickmeldungen zur Aufgabe ,Lebensmittelpyramide kennen und anwenden®
sind mehrheitlich positiv; trotzdem fillt ein grofler Gegensatz auf:

Schiilerinnen und Schiiler interessieren sich einerseits fiir erndhrungsbezogene
Kompetenzen, die sie durch die Pyramide aufbauen konnen, und formulieren posi-
tiv, dass ihr Lernen durch die Bearbeitung in zwei Fichern unterstiitzt wurde: ,,Die
Verbindungen waren sehr hilfreich, da wir vor allem die Essenspyramide zuerst auf
Deutsch genauer durchgenommen haben und dann auch noch in Englisch. In Englisch
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haben wir es dann aber nicht so genau durchgenommen® (P124). Zudem wird die kon-
krete Anwendung der Lebensmittelpyramide auf das Frithstiick als motivierend emp-
funden.

Andererseits monieren Lernende, wiederum aller Bildungsniveaus, dass die Pyramide
zu oft bearbeitet wurde und dass vor allem aufgrund der Vernetzung aus ihrer
Sicht unnoétige Wiederholungen entstanden: ,[...] denn oft war es langweilig, wenn
wir die Lebensmittelpyramide in beiden Fichern durchgenommen haben® (P5). Diese
Schiilerinnen und Schiiler sind also der Meinung, dass die Lebensmittelpyramide
im Projekt zu oft angesprochen worden sei. Zugleich sind einigen Jugendlichen das
Verstandnis des mit der Pyramide verbundenen Hintergrundwissens und der Erwerb
des dazugehorigen Wortschatzes aber auch nicht leicht gefallen: ,,Ich fand, dass die
Lebensmittelpyramide schwierig zu lernen war® (P49).

Vergleicht man nun die Konstruktion der beiden Aufgaben ,Portrait und
Erndhrungsberatung entwickeln® und ,Lebensmittelpyramide kennen und anwen-
den® miteinander, so zeichnen sich beide durch den hohen Anwendungsbezug auf
alltagliche Erndhrungssituationen aus. In beiden Aufgaben schreitet die Kompe-
tenzentwicklung schrittweise iiber beide Ficher hinweg voran und gewinnt mit je-
dem Schritt an Komplexitat. Trotzdem - und dies sollte bereits durch die grafische
Veranschaulichung der beiden Aufgaben deutlich werden - ist die Aufgabe ,,Portrait
und Erndhrungsberatung entwickeln® durch die klarere Produktorientierung charak-
terisiert: Ein einziges Produkt wird im Verlauf der Unterrichtssegmente erstellt, und
die Vernetzung der beiden Ficher dient ganz offensichtlich diesem Ziel. Die Aufgabe
»Lebensmittelpyramide kennen und anwenden® dagegen bringt nur diverse ,kleine-
re“ Produkte bzw. Losungen am Ende der einzelnen Segmente in beiden Fiachern her-
vor. Die Vernetzung zwischen den Fachern ist mit Blick auf die Lebensmittelpyramide
durch mehrere Prompts und Links realisiert, und sie ist auch notwendig zur effizien-
ten Bearbeitung der Arbeitsauftrage, doch ihr Sinn wird fiir einige Lernende nicht in
derselben Weise erkennbar wie bei der Portrait-Aufgabe.

Dariiber hinaus haben die verschiedenen beteiligten Lehrpersonen die Prompts
und Links sicherlich unterschiedlich gestaltet und vermutlich in unterschied-
licher Ausfiihrlichkeit realisiert. Auch wenn dies aus den Riickmeldungen der Lehr-
personen, die im Projekt ebenfalls eingeholt wurden, nicht explizit hervorgeht,
ist doch aufgrund der Formulierungen der Schiilerinnen und Schiiler anzuneh-
men, dass Lehrpersonen das Arbeitsblatt mit der Lebensmittelpyramide in einigen
Unterrichtssegmenten zusdtzlich ausgeteilt haben, um sicher gehen zu koénnen, dass
die Unterlagen auf Seiten der Lernenden auch tatsachlich vorlagen.
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5. Folgerungen fiir die Gestaltung von Aufgaben im
fachervernetzenden Unterricht

Am Beispiel des Schiilerfeedbacks zur Aufgabe ,Lebensmittelpyramide ... ldsst
sich eine ganz grundsitzliche Herausforderung des fichervernetzenden Vorgehens
verdeutlichen: Die Verwendung von Prompts, im Sinne von Impulsen, welche die
Lernenden anregen, vorhandenes Wissen zu aktivieren, birgt die Gefahr in sich, dass
diese zu mehr oder weniger zeitintensiven Wiederholungen ausgedehnt und dem-
entsprechend als solche von den Lernenden wahrgenommen werden. Damit ist auch
zu erkldren, wieso die Links, also die knappen Verweise auf das jeweils nachfolgende
Unterrichtssegment, in den Schiilerriickmeldungen géinzlich unerwahnt bleiben und
im Unterrichtsverlauf vermutlich kaum in Erscheinung traten. Von den ausfiihrlichen
riickblickenden Prompts jedoch konnten manche Lernende nicht (mehr) profitieren,
und sie bewerteten sie als langweilige Wiederholungsphasen: ,,Ich wiirde dieses Projekt
weiterempfehlen, aber es sollte nicht so viele Wiederholungen geben® (P28). Unabhingig
vom zeitlichen Umfang der unterrichtlichen Arbeit mit einzelnen Prompts ist der
quantitative Einsatz von Prompts sorgfiltig zu begrenzen: Niickles, Hiibner und
Renkl (2008) beschreiben den negativen Effekt des ,,overprompting® und verweisen
auf die Notwendigkeit, im Verlauf des Lehr-Lernprozesses sukzessive auf Prompts zu
verzichten (,,fading-out®), um fortgeschrittene Lernende nicht zu unterfordern.

Allerdings ist die Entscheidung, wann ein ,,fading-out® einsetzen kann, angesichts der
Heterogenitit der Lernenden in der Praxis nicht leicht zu treffen. Im Projekt LEENA
schreiben manche Schiilerinnen und Schiiler, zum Teil aus denselben Klassen, auch,
dass sie die Wiederholungen (wie sie es bezeichnen) als lernunterstiitzend wahrge-
nommen haben: ,,Es war auch noch hilfreich, dass sich ein paar Sachen wiederholt ha-
ben, denn so konnte ich mir die meisten Sachen merken“ (P30).

Lehrpersonen im fachervernetzenden Unterricht sollten folglich nicht véllig auf
Prompts verzichten, sondern darauf achten, dass diese tatsichlich nur als kurze
Impulse realisiert und nicht zu wiederholenden Phasen ausgebaut werden. So ist an-
zunehmen, dass auch Lernprozesse leistungsstarkerer Schiilerinnen und Schiiler nicht
ibermiflig durch mehrmaliges ,,prompting® gestort sind. Da die Lehrpersonen je-
doch nicht im Detail wissen, wie der Unterricht im Partnerfach verlaufen ist (falls sie
sich zwischen den Unterrichtsstunden nur kurz oder gar nicht verstindigen kénnen),
benétigen sie hierfiir das Vertrauen, dass dort tatsichlich die Lehr-Lernprozesse statt-
gefunden haben, auf die sich die Prompts im eigenen Fach beziehen.

Zudem wiirde es die diesbeziigliche Toleranz vor allem der leistungsstirkeren
Lernenden vermutlich vergrolern, wenn der Sinn des ,,prompting® (und ,linking®)
durch die Lehrpersonen zu Beginn des Projekts explizit erklart werden wiirde.
Uberhaupt kénnten motivierende Erlduterungen der Lehrperson zum fichervernet-
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zenden Arbeiten einigen Lernenden helfen: Zumindest die im Zuge von LEENA be-
fragten Schiilerinnen und Schiiler nahmen die Art und Weise der Vernetzung, die er-
folgt, ohne dass die iiblichen Unterrichtsstrukturen aufgeldst werden, als etwas sehr
Neues wahr. Viele von ihnen bewerteten dies als willkommene Abwechslung oder/
und als Moglichkeit, sich auf eine Thematik stirker einzulassen, als dies im getrenn-
ten Unterricht der Fall wire. Einige wenige jedoch reagierten befremdet und ver-
mochten den didaktischen Sinn der Vernetzung nicht zu erkennen. Gerade fiir diese
Schiilerinnen und Schiiler wire es hilfreich, wenn die Lehrpersonen einen informie-
renden und spannenden Einstieg in das Projekt gestalten wiirden.?

Dariiber hinaus scheinen aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler solche Aufgaben fiir
eine Fachervernetzung selbsterklirend sinnvoll, in welchen die Vernetzung genutzt
wird, um ein gemeinsames Produkt hervorzubringen. Wie in der Aufgabe ,Portrait
und Erndhrungsberatung entwickeln® durchgefithrt, erzeugt die vernetzend-fort-
schreitende Arbeit an einem Endprodukt fiir die Lernenden offensichtlich eine hohe
Motivation, die mogliche Wiederholungseftekte durch Prompts in den Hintergrund
treten ldsst.

Im Ganzen ermutigen die Riickmeldungen, fichervernetzendes Arbeiten ofter durch-
zufiihren, als dies (vermutlich) bislang in Schule und Unterricht geschieht, und die
vielfiltigen Effekte dieser Vorgehensweise fiir den Kompetenzaufbau auf Seiten der
Lernenden zu nutzen.

Literatur und Internetquellen

Bannert, M. (2009): Promoting Self-Regulated Learning through Prompts. In: Zeitschrift fiir
Padagogische Psychologie 23, S. 139-145.

Blomeke, S./Risse, J./Miiller, C./Eichler, D./Schulz, W. (2006): Analyse der Qualitit von
Aufgaben aus didaktischer und fachlicher Sicht. In: Unterrichtswissenschaft 34, S. 330-
357.

Bonfadelli, H./Bucher, P./Hanetseder, C./Hermann, T./Ideli, M./Moser, H. (2008): Jugend,
Medien und Migration. Empirische Ergebnisse und Perspektiven. Wiesbaden: VS.

CH Lehrplan 21 (= Geschiftsstelle der deutschsprachigen EDK-Regionen) (Hrsg.) (2010):
Grundlagen fiir den Lehrplan 21, verabschiedet von der Plenarversammlung der
deutschsprachigen EDK-Regionen am 18. Mirz 2010. Luzern: Geschiftsstelle der
deutschsprachigen EDK-Regionen. URL: www.lehrplan.ch; Zugriffsdatum: 15.10.2014.

Dumont, H./Istance, D./Benavides, F. (2010): Executive Summary. In: Dies. (Hrsg.): The
Nature of Learning. Using Research to Inspire Practice. Paris: OECD Publishing, S. 13-
18.

4 Im Kontext von LEENA konnten die Lehrpersonen solche Sequenzen nicht durchfithren;
hier waren sie gebeten worden, nur sehr kurz in das Projekt einzuleiten, um den Vergleich
mit der Kontrollgruppe, in der keine Fachervernetzungen stattfanden, nicht zu beeinflussen.

78 | DDS, 108.]Jg., 1(2016) Berichte zum Schwerpunktthema



Fachervernetzende Lernaufgaben: Theorie, Umsetzung und Wahrnehmung durch Lernende |

Huber, L. (21999): Vereint, aber nicht eins: Facheriibergreifender Unterricht und Projekt-
unterricht. In: Hénsel, D. (Hrsg.): Handbuch Projektunterricht. Weinheim/Basel: Beltz,
S. 31-53.

Keller, S./Bender, U. (Hrsg.) (2012): Aufgabenkulturen. Fachliche Lernprozesse herausfor-
dern, begleiten, reflektieren. Seelze: Klett-Kallmeyer.

Kriiger, M./Bender, U./Keller, S. (in Vorbereitung): Using Prompts and Links to Foster Inter-
disciplinary Learning At Secondary School.

Lersch, R. (2010): Didaktik und Praxis kompetenzfordernden Unterrichts. In: Schul-
padagogik heute 1, H. 1, S. 1-18. URL: www.schulpaedagogik-heute.de; Zugriffsdatum:
15.10.2014.

Mayring, P. (112010): Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. Aktualisierte
und tiberarbeitete Aufl. Weinheim/Basel: Beltz UTB.

Niickles, M./Hiibner, S./Renkl A. (2008): Short-term versus Long-term Effects of Cognitive
and Metacognitive Prompts in Writing-to-Learn. In: Jonker, V./Lazonder, A./Hoadley,
C. (Hrsg.): Proceedings of the 8th International Conference of the Learning Sciences.
Mahwah, NJ: Erlbaum, S. 124-131.

Peterf3en, W.H. (2000): Ficherverbindender Unterricht. Begriff, Konzept, Planung, Beispiele.
Miinchen: Oldenbourg.

Weinert, EE. (1998): Neue Unterrichtskonzepte zwischen gesellschaftlichen Notwendig-
keiten, piddagogischen Visionen und psychologischen Moglichkeiten. In: Bayerisches
Staatsministerium fiir Unterricht, Kultus, Wissenschaft und Kunst (Hrsg.): Wissen und
Werte fiir die Welt von morgen. Dokumentation zum Bildungskongress. Miinchen:
Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht, Kultus, Wissenschaft und Kunst, S. 101-
125.

Ute Bender, Prof. Dr., geb. 1960, Leiterin der Professur Gesundheit und Hauswirtschaft
an der Pddagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz.
E-Mail: ute.bender@thnw.ch

Stefan Keller, Prof. Dr., geb. 1972, Leiter der Professur Englischdidaktik an der
Padagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz.
E-Mail: stefan.keller@thnw.ch

Anschrift: Padagogische Hochschule, Institut Sekundarstufe I und II, Clarastr. 57,
4058 Basel, Schweiz

Cinzia Zeltner, M.A., MAS, geb. 1985, Wissenschaftliche Mitarbeiterin beim Bundes-
amt fir Gesundheit.
E-Mail: cinzia.zeltner@bag.admin.ch

Berichte zum Schwerpunktthema DDS, 108. Jg., 1(2016) | 79



DDS - Die Deutsche Schule
108. Jahrgang 2016, Heft 1, S. 80-92
© 2016 Waxmann

Silke Trumpa/Eva-Kristina Franz/Silvia Greiten

Forschungsbefunde zur Kooperation von Lehrkriften

FEin narratives Review

Zusammenfassung

Lehrerkooperation schreibt man sowohl einen Mehrwert fiir die Lernenden als
auch eine entlastende Wirkung fiir die Lehrenden und positive Effekte fiir die
Innovationsbereitschaft von Kollegien zu. Inwiefern diese Zusammenhdinge empirisch
bestitigt sind, wird durch eine Zusammenschau der Befunde der letzten 15 Jahre im
deutschsprachigen Raum analysiert. Daraus lassen sich Erkenntnisse fiir die Praxis zie-
hen, Forschungsdesiderate aufzeigen und Hinweise auf forschungsmethodische Heraus-
forderungen ableiten.

Schliisselworter: Forschungsbefunde, Lehrerkooperation, narratives Review

Research Results on Teacher Cooperation
A Narrative Review

Summary

Cooperation of teachers has been attributed an additional benefit for learners, a relief
for teachers, and positive effects on the teaching staff’s will to innovate schools. The re-
view focuses on the forms, effects and conditions of success of teacher cooperation ac-
cording to German research within the last 15 years. Practical advice is deduced, empir-
ical desiderata and methodological defiances are pointed out.

Keywords: research results, cooperation of teachers, narrative review

1. Zur Bedeutung der Lehrerkooperation

In den letzten 50 Jahren wurde die Bedeutung der Kooperation von Lehrkriften
in der Institution Schule mehrfach empirisch untersucht, deskriptiv erfasst und als
Gelingensfaktor fiir eine Qualitétssteigerung von Lehr- und Lernprozessen disku-
tiert. Dennoch ist Lehrerkooperation nach wie vor ein vernachldssigtes Thema im
Lehrberuf (vgl. Grésel/Fulangel/Probstel 2006, S. 205). Dies wird auf die Arbeits-
strukturen eines lose gekoppelten Systems (vgl. Weick 1976) zurtickgefiihrt, die durch
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eine funktionale Organisation mit der Trennung von Fichern, Jahrgangsklassen
und einem Fach- bzw. Klassenlehrersystem gekennzeichnet und durch eine lange
Tradition einer individuellen Lehr- und Vorbereitungspraxis konstituiert sind (vgl.
exemplarisch Steinert et al. 2006, S. 188).

Die Entwicklung der vergangenen 15 Jahre zeigt einen deutlichen Bedeutungszuwachs
hinsichtlich der Lehrerkooperation. Sie wird als Schliissel fiir die erfolgreiche Um-
setzung von outputorientierten Reformen angesehen - wie beispielsweise die Imple-
mentierung von Bildungsstandards und die flichendeckende Priifung von Kom-
petenzen (vgl. exemplarisch Wacker/Maier/Wissinger 2012). Auch bei dem Thema
Individualisierung gilt die Teamarbeit als konstitutives Moment (vgl. exemplarisch
Werning/Arndt 2013). Eine besondere Aufmerksambkeit erfihrt dabei die unterricht-
liche Kooperation durch die gemeinsame Beschulung von Kindern mit und ohne
Behinderung, die durch die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention im
Jahr 2009 flichendeckend an Relevanz zugenommen hat.

Der Begrift Kooperation bedeutet im Allgemeinen Zusammenarbeit, insbesondere
mit Blick auf gemeinsam geteilte Aufgaben und Ziele der verschiedenen Koopera-
tionspartner (vgl. Spiefl 2004, S. 199), und bedingt eine gewisse Reziprozitat (vgl.
Kamski 2011). In Abgrenzung zum Begriff der Interaktion stellen dabei (1.) die Arbeit
an gemeinsamen Zielen und Aufgaben, (2.) das Vertrauen in die Kooperationspartner
und (3.) ein hohes Mafl an Autonomie konstitutive Bedingungen des Begriffs dar
(vgl. Grésel/Fuflangel/Probstel 2006, S. 207f.). Kooperation im Lehrberuf als speziel-
ler Fall kann anhand der vorfindlichen Studien in drei Diskurslinien unterteilt wer-
den: Die Lehrerkooperation, welche die unmittelbare Zusammenarbeit von gleichwer-
tig ausgebildeten Lehrpersonen bezeichnet, die multiprofessionelle Kooperation, die die
Zusammenarbeit unterschiedlicher Berufsgruppen und Professionen in der Schule
beschreibt, und schliefllich die Vernetzung, die alle weiteren (auferschulischen)
Kooperationspartner der Schulen miteinbezieht (vgl. Bauer 2013, S. 162ff.).

Da iiber die letzten 15 Jahre im deutschsprachigen Raum die meisten Befunde zur
Lehrerkooperation vorliegen, stellt die folgende Literaturiibersicht diese in den
Mittelpunkt und begegnet damit der bis dato fehlenden systematischen Zusammen-
schau und Einordnung der vorliegenden Befunde. Ein Ausblick auf Erkenntnisse zur
multiprofessionellen Kooperation, wie sie vermehrt in inklusiven Settings stattfindet,
wird exemplarisch gegeben; eine umfassende Aufarbeitung ist in Vorbereitung.
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2. Fragestellung und methodisches Vorgehen

Bei der Gegeniiberstellung der Forschungsbefunde zur Lehrerkooperation sind fol-

gende Fragen handlungsleitend:

1) Inwiefern kénnen empirisch gesicherte Erkenntnisse zur Lehrerkooperation fiir die
Praxis abgeleitet werden?

2) Welche Forschungsdesiderate werden bei der Zusammenschau sichtbar?

3) Welche forschungsmethodischen Herausforderungen koénnen abgeleitet werden?

Methodisch wird auf die Vorgehensweise des narrativen Reviews zuriickgegriffen
(vgl. Ressing/Blettner/Klug 2009, S. 456ft.). Beriicksichtigung finden deutschspra-
chige Studien, die ab dem Jahr 2000 durchgefithrt wurden. Die Recherche erfolgte
tiber die Datenbanken fis-Bildung und psyndex mit den Schlagworten Kooperation,
Lehrerkooperation, schulische Kooperation sowie Teamteaching.

Die rdumliche Einschrinkung auf die Bundesrepublik Deutschland entstand
durch die Annahme, dass sich der Lehrberuf durch kultur- und gesellschaftsspe-
zifische Einfllisse entwickelt (vgl. Zlatkin-Troitschanskaia/Preufe/Forster 2009).
Vor dem Hintergrund, dass sich seit den Ergebnissen der ersten internationalen
Vergleichsstudien bildungspolitische Steuerungsversuche auf die Lehrerkooperation
ausgewirkt haben konnten, erfolgt eine zeitliche Begrenzung auf die letzten 15
Jahre. Die Analysedaten wurden dabei auf Befunde begrenzt, die unterrichtliche
Kooperation zwischen Lehrpersonal, das in direktem Kontakt mit den Schiilerinnen
und Schiilern steht, in den Blick nehmen sowie schulorganisatorische Kooperation,
wie sie durch die Schulentwicklung und Profilarbeit in einem Kollegium stattfindet.

Aus einer Gegeniiberstellung von 30 Studien ging induktiv eine Einteilung der
Erkenntnisse in folgende Kategorien hervor: Befunde zu Formen der Kooperation
von Lehrkriften, zur Wirksamkeit im Hinblick auf die Schiilerleistung, zu institutio-
nellen und personellen Gelingensfaktoren sowie zur Erlernbarkeit. Die nun folgen-
den kurzen Zusammenfassungen der Befunde orientieren sich an dieser Einteilung
und werden exemplarisch um Ergebnisse zur multiprofessionellen Kooperation er-
ginzt. In einer abschliefenden Zusammenschau werden Erkenntnisse fiir die
Praxis, Forschungsdesiderate und methodische Hinweise fiir die Erforschung der
Lehrerkooperation abgeleitet.

3. Befunde zu Formen der Lehrerkooperation
Empirisch wurden primar drei Modelle zu den Formen der Lehrerkooperation ab-

geleitet: Dazu zdhlen die Unterscheidung von Niveaustufen in Fragmentierung,
Differenzierung, Koordination, Interaktion und Integration (vgl. Steinert et al. 2006),
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die Aufteilung in Reflektierender Dialog, De-Privatisierung der Unterrichtspraxis,
Fokus auf Lernen statt auf Lehren, Zusammenarbeit und Gemeinsame handlungslei-
tende Ziele (vgl. Bonsen/Rolff 2006) sowie die Unterteilung der Kooperationsformen
in Austausch, Synchronisation bzw. arbeitsteilige Kooperation und Ko-konstruktion
(vgl. Grasel/Fuflangel/Probstel 2006). Von diesen Modellen wurde bislang das
letztgenannte am héufigsten als Ausgangspunkt fiir Folgestudien verwendet und
auf die Hiufigkeitsverteilung der Kooperationsformen sowie ihre faktoriellen
Zusammenhidnge hin ausgewertet (vgl. Fuflangel 2008; Probstel 2008; Schroder-
Lausen/Nerdel 2008; Kullmann 2009; Maag Merki et al. 2010; Harazd/Drossel 2011;
Probstel/Soltau 2012; Holtappels 2013).

Allen Studien gemeinsam ist die Einschitzung, dass sich die qualitativ am hochs-
ten eingestuften Formen von Kooperation, die sich auf ko-konstruktive Prozesse be-
ziehen, mit geringster Hiufigkeit empirisch nachweisen lassen. Gleichzeitig wird
die Bedeutung eines effizienten Zusammenhangs zwischen Einsatz und Zweck der
Kooperationsformen betont, weshalb es sich bei der Unterscheidung explizit nicht
um eine qualitative Rangfolge handelt (vgl. Probstel 2008, S. 61). Auflerdem arbei-
ten die Verfasserinnen und Verfasser die individuellen Motive fiir die Kooperation
(soziale Orientierung, Aufgabenorientierung und Autonomiemotiv) sowie die
Einstellungen (gemeinsame Zielbildung und arbeitsbezogenes Vertrauen) als sig-
nifikante Einflussfaktoren heraus (vgl. Probstel/Soltau 2012, S. 66). Dartiber hinaus
verhilt sich das Niveau der Kooperation positiv proportional zu unterstiitzenden
Strukturen und Rahmenbedingungen, wobei Schulleitungen eine Schliisselposition
zukommt (vgl. Harazd/Drossel 2011, S. 153). Zudem differieren Niveaustufen der
Lehrerkooperation in ihrer Haufigkeit schulformspezifisch: Grundschulen wird ein
hoheres Kooperationsniveau als Sekundarschulen attestiert (vgl. Schréder-Lausen/
Nerdel 2008; Kullmann 2009). Zusitzlich konnen geschlechts- und altersspezifi-
sche Unterschiede nachgewiesen werden: Frauen sind kooperationsbereiter beziig-
lich ihres Unterrichts als Manner, und jiingere Kolleginnen und Kollegen sind eher
an Kooperation interessiert als dltere (vgl. FufSangel 2008, S. 202). Schulkonferenzen,
informelle Absprachen, padagogische Unterrichtsteams sowie Projektgruppen stellen
die am héufigsten genutzten Kooperationsplattformen dar, wobei dem Teamteaching,
der Kooperation in einem Tandem und den informellen Absprachen der grofite
Zeitrahmen eingeraumt und der kindbezogenen Kooperation ein hoher Stellenwert
beigemessen wird (vgl. Maag Merki et al. 2010, S. 29ff.). Der inhaltliche Fokus der
Kooperation liegt auf der Unterrichtsentwicklung, der integrativen Forderung und
dem Umgang mit Heterogenitét. Dabei ldsst sich interessanter Weise kein eindeutiger
Zusammenhang zwischen Lehrerbelastung und -kooperation ableiten (vgl. Dizinger/
Fuflangel/B6hm-Kasper 2011).
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4. Befunde zu den Wirkungen von Lehrerkooperation auf die
Schiilerleistung

Beziiglich der Wirkungen von Lehrerkooperation auf die Schiilerleistungen ergibt
sich ein persistierendes Erkenntnisdefizit (vgl. Steinert et al. 2006, S. 186; Kullmann
2013, S. 133f.). Lehrerkooperation fithrt dann zu einem Kompetenzzuwachs auf
Seiten der Lernenden, wenn zwischen den Lehrpersonen ein Konsens bei der
Curriculumumsetzung besteht. Dabei konnen Lerngelegenheiten fiir Lehrpersonen
und eine gemeinsame Unterrichtsvorbereitung als positiver Effekt auf die Leistung
der Lernenden identifiziert werden (vgl. Kullmann 2013 in Anlehnung an Weif3
und Steinert 2001). Relativierende Befunde liegen zur schulformspezifischen
Kooperationskultur vor, wie beispielsweise an Integrierten Gesamtschulen (vgl. a.a.O.,
S. 130). Bei PISA 2000 und PISA 2003 zeigen sich im Untersuchungszeitraum keine
signifikanten Zusammenhénge zwischen einer Leistungssteigerung der Schiilerinnen
und Schiiler und der Lehrerkooperation (vgl. Baumert et al. 2001; PISA-Konsortium
2006). In der Studie ,Deutsch Englisch Schiilerleistungen International“ (DESI) fan-
den Hochweber, Steinert und Klieme (2012) hingegen erneut einen Zusammenhang
zwischen dem Kooperationsniveau im Fach Englisch und den Dimensionen
Strukturiertheit und Anforderungen der Unterrichtsqualitat. Diese kovariierten wiede-
rum positiv mit den Schiilerleistungen am Ende des Schuljahres.

Aus der aktuellen Forschungslage kann Lehrerkooperation also nicht als Pradiktor
von Qualitits- und Leistungssteigerung von Unterricht angenommen werden.
Moglicherweise stehen diese uneinheitlichen Befunde aber auch im Zusammenhang
mit der Schwierigkeit, sowohl Wirkungen der Lehrerkooperation als auch Schiiler-
leistungen in ihren verschiedenen Dimensionen forschungsmethodisch zu erfassen.

5. Befunde zu den institutionellen Gelingensfaktoren der
Lehrerkooperation

Beztiglich der institutionellen Gelingensfaktoren zeigen sich Zusammenhinge zwi-
schen dem Grad der Lehrerkooperation und der Qualititseinschitzung schuli-
scher und unterrichtlicher Organisation, dem Wohlbefinden bzw. dem Schulklima,
der Qualititseinschiatzung der zentralen Schulentwicklungsfelder wie Innovations-
bereitschaft, Qualititsmanagement, Fithrungshandeln, Schulorganisation, Atmosphare
sowie der Arbeitszufriedenheit (vgl. Halbheer/Kunz/Maag Merki 2008, S. 28ff;
Holtappels et al. 2011, S. 54f%.).

Uber den Schliisselfaktor Einstellung zur Verhandelbarkeit von Entscheidungs-

befugnissen gerieten im Mehrebenensystem der Institution Schule die koordina-
tiven Fahigkeiten auf der Mesoebene, der Schulleitung (Koordination), und der
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Makrobene, der Schulverwaltung (Ressourcenzuweisung), in den Blick (vgl. de
Boer 2012). Hierbei wird eine Kommunikationsstruktur tber hierarchische Ebenen
hinweg als relevanter Faktor angenommen, durch den die Chancen fiir eine gelin-
gende Lehrerkooperation deutlich gesteigert werden konnen. Ergdnzend wird die
Organisationskultur, innerhalb derer Kommunikation und Kooperation ablaufen, als
zentraler Gelingensfaktor eingeschitzt (vgl. Meister/Schnetzer 2009).

Zusammenfassend erscheinen auf der institutionellen Ebene zeitliche, personel-
le und raumliche Ressourcen als konstitutive, aber nicht als hinreichende Gelingens-
bedingungen. Fiir ein forschungsmethodisches Vorgehen ist es bedeutsam, dass diese
Rahmenbedingungen nicht stabil sind, wodurch es Weiter- und Riickentwicklung von
Kooperationsprozessen zu beriicksichtigen gilt und ein offizieller Konsens noch keine
Riickschliisse auf die Ausgestaltung der Zielerreichung zulésst.

6. Befunde zu personalen Gelingensbedingungen

Bezogen auf personale Faktoren, soziale Interaktionen sowie personliche Bediirfnisse,
Motive und Einstellungen stellen sich Aspekte wie soziale Orientierung und gemein-
same Zielbindung als Pradiktoren fiir Lehrerkooperation dar, wohingegen allein eine
verbalisierte positive Haltung nur selten mit einer entsprechenden Praxis einhergeht
und eine Kopplung von Ko-konstruktion und Aufgabenorientierung sowie zwischen
Autonomie und Kooperationsverhalten nicht deduziert werden kann (vgl. Probstel/
Soltau 2012; Koker 2013).

Als erwiinschte Charakteristika von Partnerinnen und Partnern fiir die Lehrer-
kooperation zeigen sich gemeinsame didaktische Priferenzen (vgl. Kullmann 2013),
wie beispielsweise eine Vorliebe fiir offene Unterrichtsformen, als relevante Bedin-
gungsfaktoren. Zu erwartende praferierte Charakteristika wie unterrichtsbezoge-
ne Kompetenz, Unterrichtserfahrung und Popularitit bei Schiilerinnen, Schiilern
und im Kollegium miissen hingegen als nicht wichtig eingeschitzt werden, wohin-
gegen Gemeinsamkeiten bei der Dauer der Berufserfahrung, das Geschlecht und die
Berufszufriedenheit signifikante Pradiktoren fiir eine positive Bewertung von Lehrer-
kooperation darstellen. Auch dem Lehrerhabitus kann eine gewisse Aufkldrungskraft
fiir das Ge- und Misslingen von Kooperation zugesprochen werden: Es konnen ein
sog. erweiterter, ein basaler und ein marginaler Kooperationshabitus unterschieden
werden (vgl. Schiitt 2012), wobei der erweiterte Habitus als besonders glinstig fur das
Gelingen qualitativ hochwertiger Kooperationsprozesse eingeschatzt wird.

Die Bedeutung der kollektiven Selbstwirksamkeit fir schulische Reformprozesse

wird subjektiv hoch eingeschitzt (vgl. Zlatkin-Troitschanskaia/Forster 2012, S. 187).
Allerdings kann kein Zusammenhang zwischen dem theoretischen Glauben an die
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torderliche Wirkung der kollektiven Selbstwirksamkeit und einer Intensivierung der
tatsdchlichen Kommunikation iiber innovative Themen nachgewiesen werden.

7. Befunde zur Erlernbarkeit von Lehrerkooperation

Interventionsstudien, in denen Mafinahmen zur Intensivierung von Lehrerkoopera-
tion, wie beispielsweise Fortbildungen mit berufsbezogenen Kooperationsaufgaben,
im Mittelpunkt stehen, dokumentieren einheitlich, dass durch einzelne Interventions-
mafinahmen keine Ko-konstruktion zwischen Lehrpersonen initiiert werden kann.
Stattdessen zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen Lehrpersonen, die in
Schulen mit einer gut ausgebildeten Kooperationskultur arbeiteten, und denen, die
dies nicht taten (vgl. Grisel/Fuflangel/Probstel 2006; Maag Merki/Werner/Ehlert
2013; Werner 2012). Als Schliisselfaktoren konnen die auch in anderen Studien de-
duzierten institutionellen - wie beispielsweise Organisations- oder Kommunika-
tionsstrukturen — und personalen Gelingensfaktoren — wie gemeinsame Ziele (die
Verbesserung von Unterricht reichte dabei nicht aus) und vergleichbare Erfahrungs-
hintergriinde -, Wahrung der Autonomie der einzelnen Lehrperson und eine Ver-
trauensbasis festgestellt werden.

8. Multiprofessionelle Kooperation

Die Deskription der multiprofessionellen Lehrerkooperation erweist sich als schwie-
rig, da das Feld sehr weit ist und sich nur schwer abgrenzen léasst: So spielen hier
neben dem konkreten Einbezug verschiedener Personen- und Berufsgruppen in den
Unterrichtsalltag auch Kooperationen im Sinne der Berufsorientierung, der Einbezug
therapeutischer Berufe in den Schulalltag, die Zusammenarbeit mit Professionellen
und Ehrenamtlichen im Sport- und Freizeitbereich, insbesondere in den gebundenen
Ganztag, eine wichtige Rolle (vgl. exemplarisch Kamski 2011).

Im Rahmen der unterrichtlichen Kooperation haben sich diverse Formen eines Zwei-
Pddagogen-Unterrichts herausgebildet - ohne empirisch bestéitigten Konsens, was
die effektivste Art der Zusammenarbeit ist. Dieses vergleichsweise wenig erforschte
Feld besteht aus vielschichtigen Facetten, wie beispielsweise dem Berufsverstindnis,
der Rollen- und Aufgabenverteilung der kooperierenden Personen sowie hohen
Anforderungen an die Interaktionsfihigkeit und diversen Erwartungshaltungen (z.B.
Koexistenz versus Kompetenztransfer), um nur einige zu nennen (vgl. Schwager
2011, S. 97).

Zeigt sich die Kooperation von Sonderpadagogen und -padagoginnen und Regel-
schulpiddagogen und -padagoginnen auf den ersten Blick in der Gesamtbeurteilung
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als komplikationsarm (vgl. exemplarisch Gebhard et al. 2014), so weist der differen-
zierte Blick darauf hin, dass Unterschiede beziiglich der qualitativen Einschitzung
in Abhidngigkeit von der Professionszugehorigkeit und der Schulstufe existie-
ren: So zeigen sich Sonderpddagogen und -pddagoginnen kritischer; die Qualitit
der Kooperation wird in der Primarstufe hoher eingestuft als in der Sekundarstufe
(vgl. exemplarisch Arndt/Gieschen 2013). Als mogliches Erklarungsmuster wird der
Fachlehrerunterricht in der Sekundarstufe herangezogen. Aus Schiilerperspektive
wird die unterrichtliche Kooperation von allen als unterstiitzend erlebt, auch wenn
Rollenattribute zwischen dem ,,Forderlehrer und dem ,richtigen Lehrer® zugeschrie-
ben werden (vgl. ebd., S. 51).

9. Erkenntnisgewinn aus dem narrativen Review

Die Zusammenschau der empirischen Befunde zeigt Lehrerkooperation als eine an-
spruchsvolle und voraussetzungsreiche Professionalisierungsaufgabe fiir die Praxis
und als ein herausforderndes Forschungsfeld. Die Erkenntnisse des narrativen
Reviews werden hier analog zu den eingangs gestellten Fragen fiir die drei Bereiche
(1.) Erkenntnisse fiir die Praxis, (2.) Forschungsdesiderate und (3.) methodische
Hinweise fiir die Erforschung der Lehrerkooperation abgeleitet.

1. Eine systematische Zusammenarbeit von Lehrerinnen und Lehrern bietet Potenzial
zur Entwicklung und Reflexion der Schul- und Unterrichtspraxis, ist jedoch
an verschiedene Gelingens- und Risikofaktoren gekoppelt, die in einem kom-
plexen Wirkzusammenhang stehen. Daher kann Lehrerkooperation nicht als
Universalstrategie zur Qualititsverbesserung im Bildungswesen bezeichnet werden.
Es gibt verschiedene Formen und Auspragungen der Lehrerkooperation, die in
Abhiéngigkeit von den Gegebenheiten der Einzelschule, der Zusammensetzung des
Kollegiums und der Bereitschaft der einzelnen Lehrpersonen stehen. Allgemein
ist festzuhalten, dass sich die Lehrerkooperation fiir die Implementation inno-
vativer Schulkonzepte sowie bei der Qualittssicherung als notwendige, jedoch
nicht als hinreichende Voraussetzung herauskristallisiert hat. Die Auswirkungen
der Lehrerkooperation auf die Bewiltigung methodischer und didaktischer
Herausforderungen sowie eine messbare Wirkung auf die Schiilerleistung sind bis-
lang umstritten. Kurz- und mittelfristig angelegte Impulse bleiben weitestgehend
ohne nachhaltige Wirkungen und sind iiber den Zeitraum einer begleitenden
Maf3nahme hinaus kaum relevant.

Als Implikation fir die Praxis bedeutet dies, dass die Vorteile der Lehrerkoopera-
tion auf der institutionellen Ebene der Schulentwicklung vergleichsweise einfach
abrufbar sein miissten, sofern die Schulleitung eine exponierte Rolle in diesem
Prozess tibernimmt. Um Effekte der Lehrerkooperation fiir die Weiterentwicklung
der Unterrichtsqualitdt dauerhaft nutzbar machen zu konnen, bedarf es linger-
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fristiger Maf3nahmen und ggf. auch einschneidender Veranderungen der schu-
lischen Rahmenbedingungen. Dies konnten - neben fest installierten Klassen-,
Fach- und/oder Jahrgangsteams und gemeinsamen Besprechungszeiten - Leh-
rerarbeitsplitze vor Ort und obligatorische Anwesenheitszeiten fir die ge-
meinsame Unterrichtsvorbereitung sein. Dafiir werden langfristig angelegte
flankierende MafSnahmen, wie beispielsweise regelmaflige Supervision der Team-
bildungsprozesse, kollegiale Beratung sowie gemeinsame Fortbildungen und Netz-
werkarbeit, als hilfreich eingeschitzt. Der Erfolg der begleitenden Mafinahmen
wird dabei in einem engen Verhiltnis zur Passgenauigkeit der Angebote stehen
und wird dann optimiert, wenn die Kooperation als Folge einer systemimmanen-
ten Notwendigkeit erlebt wird. Die Bereitschaft zur Lehrerkooperation erfordert
ein verdndertes Berufsverstindnis, das es bereits wihrend der Ausbildung systema-
tisch anzubahnen und @iber die Transitionen in die zweite und dritte Phase hinweg
zu begleiten gilt.

2. Die nachgewiesene Wirksamkeit der Lehrerkooperation auf der institutionel-
len Ebene weist auf einen fokussierten Forschungsauftrag an die systematische
Nutzbarmachung der Kooperation wihrend verschiedener Entwicklungsphasen ei-
nes Kollegiums hin. Gleichzeitig wird deutlich, dass insbesondere der gemeinsa-
me Unterricht noch ein weites Forschungsfeld ist, dessen Erkenntnisse aktuell mit
der Chance auf eine Modellierung der noch jungen Praxis einhergehen. Bei den
mannigfaltigen Forderungen nach den Veridnderungen des Lehrberufs wird die
Frage nach der Balance zwischen einem dufleren Druck und einem personlichen
Freiraum relevant, die empirisch in den verschiedenen Professionalisierungsphasen
des Lehrberufs zu begleiten wire. Fiir die erste Phase der Lehrerbildung gilt es vor
allem, die Kooperationsfahigkeit mit jhren Teilkompetenzen in ihrer Entwicklung
zu erfassen und zu begleiten. Dabei ist darauf Ricksicht zu nehmen, dass sich das
personliche und das berufliche Selbstbild nicht losgelst voneinander entwickeln
und vermutlich Phasen durchlaufen werden.

3. Lehrerkooperationen sind auf differenzierten Niveaus anzutreffen, gehen mit ver-
schiedenen Funktionen einher und hingen jeweils von unterschiedlichen Ge- und
Misslingensfaktoren im Mehrebenensystem Schule ab. Dariiber hinaus steht eine
Konzeptionalisierung aus, mit der die Qualitit von Lehrerzusammenarbeit sys-
tematisch umrissen wird. Dadurch sind lineare Erkldrungsmuster und Wirk-
zusammenhinge, wie beispielsweise zwischen Kooperation und Schiilerleistung,
empirisch nicht darstellbar bzw. unzureichend erfasst. Diese Komplexitit konn-
te evtl. quantitativ durch eine Mehrebenenanalyse unter Beriicksichtigung der
Ebenen Individuum, Kollegium und Struktur erfasst werden. Gleichzeitig gol-
te es, vor allem Langsschnittuntersuchungen mit Mixed-Method-Designs sowie
Interventionsstudien mit quasi-experimentellem Charakter den Vorrang zu ge-
ben, um ein dynamisches Analysemodell entwickeln zu kénnen, das mittel- und
langfristige Entwicklungen, ggf. auch Kooperationsphasen erfasst. Qualitativ miiss-
ten systematisch nach verschiedenen Kooperationsformen und -funktionen un-
terschieden, deren Tiefenstrukturen freigelegt und die Wirkzusammenhinge
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rekonstruiert werden. Wenn wir bilanzieren, dass bislang mit den traditionel-
len Methoden der quantitativen und qualitativen Forschung nicht alle relevan-
ten Aspekte der Lehrerkooperation operationalisierbar gemacht werden konnten,
kann dies auch die Notwendigkeit dokumentieren, neue Wege zur Erforschung
der Lehrerkooperation einschlagen zu miissen. Dieser Weg konnte iiber die
Praxisforschung (vgl. Geertz 1991), die Aktionsforschung (vgl. Gottwald 1978)
und/oder die Handlungsforschung (vgl. Lewin 1982) gebahnt werden. Mit diesen
Ansitzen konnte das Praxiswissen mit dem wissenschaftlichen Wissen (vgl. Moser
2003, S. 11) stérker als bisher verkniipft werden; dies konnte tiefere Einblicke in
das komplexe Feld der Lehrerkooperation bieten, um sie systematisch fiir das
Bildungssystem nutzbar zu machen.
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Lehrerbildung in Sachsen - modularisiert zum Erfolg?

Effektivitit der Bachelor/Master-Lehrerausbildung am Beispiel
der Universitit Leipzig

Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund eines prognostizierten Lehrermangels wird anhand an der
Universitit Leipzig erhobener Daten iiberpriift, ob das Bachelor/Master-System in
Bezug auf Studiendauer, Abschlussquoten und Abschlussnoten gegeniiber dem Staats-
examen giinstigere Ergebnisse hervorbringt und damit das effektivere Ausbildungs-
system ist. Die Daten zeigen, dass Bachelor/Master-Studierende schneller und mit
besseren Abschlussnoten studieren; allerdings weisen beide Studiensysteme fiir Gymna-
siallehrkrifte erschreckend niedrige Abschlussquoten auf.

Schliisselworter: Lehrerbildung, Bachelor/Master, Bologna-Reform, Lehrermangel

Teacher Training in Saxony - Success via Modules?

The University of Leipzig as an Example for the Efficiency
of the Bachelor/Master System in Teacher Training

Summary

In the light of a predicted teacher shortage, the Bachelor/Master system will be com-
pared to the Staatsexamen [State Exam] in order to determine which is the most ef-
fective in terms of length of study, final grade, and graduation quota. Data show that
Bachelor/Master students study faster and receive better final grades. However both sys-
tems produce disturbingly low graduation quota.

Keywords: teacher training, teacher education, Bachelor/Master, Bologna reform, teach-
er shortage
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Entwicklung des Lehrerbedarfs und daraus resultierende
Anforderungen an die Lehrerbildung

Im Zuge der Bologna-Reform fanden auch in den lehrerbildenden Studiengingen
Neustrukturierungen statt, welche in modularisierten Bachelor/Master-Systemen
miindeten. Dieser Beitrag versucht darzustellen, welche Auswirkung diese Umstruk-
turierungen auf den sogenannten quantifizierbaren Studienerfolg und damit auf
die Effektivitit der akademischen Lehrerbildung haben. Dafiir wird auf Daten der
Universitét Leipzig zuriickgegriffen, da die Lehrerbildung an der Universitit eine be-
sondere Rolle einnimmt. So betont die Rektorin: ,,Die Lehrerstudienginge und die
nun getroffenen Mafinahmen sind ein Meilenstein und wichtiger Baustein fiir die
Profilbildung der Universitat Leipzig® (Universitit Leipzig 2012). Dieses Bekenntnis
zur Lehrerbildung findet sich auch in der Imagebroschiire der Universitdt Leipzig, in
der sich die Universitit auflerdem der Sicherung des Lehrerbedarfs in Sachsen ver-
pflichtet (vgl. Universitat Leipzig 2013, S. 54). Die in der Aussage der Rektorin an-
gesprochenen Mafinahmen machen eine Besonderheit der Lehrerbildung in Sachsen
aus. Innerhalb kurzer Zeit wurden mehrere Reformen durchgefiihrt, die das Aus-
bildungssystem tiber den Bachelor/Master-Abschluss schliefSlich zum modularisierten
Staatsexamen gefithrt haben. Ziel dieses Beitrags ist es, die erste Reformphase vom
Staatsexamen zum Bachelor/Master-System beziiglich des quantifizierbaren Studien-
erfolgs zu analysieren.

Deutschland

Fir Deutschland, so wie fiir andere europiische Lander, wird fiir die nédhere Zukunft
ein eklatanter Lehrermangel prognostiziert (vgl. McKenzie/Santiago 2005; KMK
2011). Schon heute findet sich ein Mangel an qualifizierten Lehrkriften in den so-
genannten MINT-Fichern (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik)
(vgl. Rischke/Baedorf/Miiller 2014).

Ein von Klemm (2009) veroffentlichtes Gutachten zum Teilarbeitsmarkt Lehrkrifte
kommt zu dem Ergebnis, dass - bedingt durch die Altersstruktur deutscher
Lehrkrifte - der Lehrerbestand bis 2020/21 ohne Neueinstellungen auf 40,9 Prozent
an Grundschulen und auf 45,9 Prozent an Gymnasien schrumpfen wiirde (vgl. ebd.).
Die Anzahl der tatsdchlich aus dem Lehrdienst ausscheidenden Personen wird noch
hoher sein, als diese Zahlen andeuten, da die Berechnungen von Vollzeitstellen aus-
gehen, etwa 30 Prozent der Lehrkrifte aber in Teilzeit arbeiten (vgl. Schaarschmidt
2005).

Neben der Altersstruktur der aktuellen Lehrerschaft wirken sich auch hiufige vor-
zeitige Pensionierungen wegen Dienstunfihigkeit mit Quoten zwischen 29,8 Prozent
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und 55,6 Prozent (vgl. Weber 2003; Jehle/Schmitz 2007) auf die Reduktion der im
Dienst befindlichen Lehrkrafte aus.

Aktuelle Zahlen berichten von riickldufigen Frithverrentungsquoten von rund 20
Prozent, bei einem durchschnittlichen Frithverrentungsalter von 58 Jahren. Was auf
den ersten Blick aussieht wie eine erfreuliche Verbesserung der Lage ist jedoch tat-
sachlich nur eine Folge gesetzlicher Neuregelungen in der finanziellen Versorgung
von frithverrenteten Lehrkriften.

Typisch fiir den Lehrerberuf ist, dass Dienstunfihigkeit haufiger wegen psychischer
als wegen korperlicher Leiden zuerkannt wird und dass psychische Beschwerden ins-
gesamt hdufiger auftreten als in anderen Berufsgruppen, wie z.B. bei Angestellten
(vgl. Hillert/Schmitz 2004; Hillert 2007; Jehle/Schmitz 2007).

Da Lehrkrifte bei Frithpensionierung mit erheblichen finanziellen Abstrichen rech-
nen miissen, bleiben viele trotz gesundheitlicher Probleme im Beruf; sie fehlen durch
héaufige Krankschreibungen an den Schulen, werden aber in den Statistiken zur
Frithverrentung nicht mehr erfasst (vgl. Aktionsrat Bildung 2014).

Zu diesen demografischen Entwicklungen kommt aktuell die Aufgabe hinzu, die stark
ansteigende Anzahl an Kindern mit Migrationshintergrund in unterschiedlichen
Altersgruppen schnell und erfolgreich in das deutsche Bildungssystem zu integrieren,
was einen zusétzlichen Bedarf an qualifizierten Lehrkriften schafft und die Situation
weiter verscharft (vgl. Dolderer 2015), wobei verldssliche Zahlen zum tatséchlichen
Mehrbedarf aufgrund der dynamischen Entwicklung im letzten Jahr noch nicht vor-
liegen.

Sachsen

Konkrete Zahlen fiir das Land Sachsen zeigen, dass bis zum Schuljahr 2020/21 ca.
7.800 Lehrerinnen und Lehrer aus Altersgriinden aus dem Schuldienst ausscheiden
werden (vgl. Klemm 2013). Gleichzeitig rechnet man innerhalb dieses Zeitraumes mit
einem Anstieg der Schiilerzahlen um ca. 20.000 Schiilerinnen und Schiiler. Daraus er-
gibt sich ein kontinuierlich steigender Einstellungsbedarf von zunichst rund 1.000
Lehrkriften, welcher sich auf 1.500 Lehrkrifte ab 2017/18 steigern wird (vgl. ebd.).
Auch diese Berechnungen beziehen sich auf Vollzeitstellen; bei Einbeziehung von
Teilzeitstellen erhoht sich der Bedarf entsprechend. Beruhend auf dieser Prognose in-
formiert das Staatsministerium fiir Kultus Sachsen Lehramtsinteressierte iiber lehr-
amts- und fachspezifische Bedarfe; wahrend fiir Férderpadagogen und -padagoginnen
in allen Schwerpunkten Bedarf herrscht, fehlen im am haufigsten studierten Lehramt
fiir Gymnasium besonders Lehrkrifte fiir die MINT-Facher (vgl. SMK 2014).
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Die Universitdt Leipzig, als eine der drei lehrerbildenden Universititen Sachsens, ver-
sucht, ausreichend Lehrernachwuchs zu gewiéhrleisten, indem sie die Studierenden-
zahlen in den lehrerbildenden Studiengdngen erhoht und fiir die MINT-Fécher kei-
ne Zulassungsbeschrankungen in Form eines Numerus Clausus (mit Ausnahme des
Faches Biologie) vorgibt. Trotz allem zeigen Hochrechnungen (vgl. Klemm 2013)
Diskrepanzen zwischen der Anzahl der Nachwuchslehrkrifte, die ihre Ausbildung
abschlieflen, und dem Bedarf an den Schulen. Problematisch anzumerken ist hier-
bei, dass durch relativ niedrige Abschlussquoten (Sek. I: 53%, Sek. II: 52%; vgl. KMK
2003, S. 20) die Zahl derer, die ein Lehramtsstudium beginnen, sich erheblich von
der Zahl derer unterscheidet, die es beenden, sowie derer, die spiter tatsichlich an
Schulen arbeiten. So zeigt eine aktuelle Studie auf, dass nur rund 19 Prozent der
Absolventen und Absolventinnen einen Referendariatsplatz annehmen und damit in
die zweite Phase der Lehrerbildung eintreten (vgl. Eulenberger/Piske/Thiele 2015).
Durch diese Sachlage werden personelle und finanzielle Ressourcen der Universititen
durch Personen verbraucht, die nie den Lehrerberuf ausiiben werden.

Vor diesem Hintergrund ist es die zentrale Aufgabe, die das deutsche Bildungssystem
in den néchsten Jahren zu bewiltigen hat, Mafinahmen zu treffen, um dem prog-
nostizierten und teilweise schon vorhandenen Lehrermangel entgegenzuwirken (vgl.
KMK 2011; Rischke/Baedorf/Miiller 2014). Nur wenn ausreichend Lehrkrifte an
den Schulen im Einsatz sind, kann das Bildungssystem weiteren Herausforderungen,
wie z.B. Inklusion und Heterogenitit, entgegentreten.

Um ausreichend Lehrernachwuchs zu gewéhrleisten, ist ein effektives Ausbildungs-
system notwendig. Die vorliegende Studie widmet sich der Frage, ob modulari-
sierte Studiengdnge, wie sie aus der Bologna-Reform hervorgegangen sind, diesen
Effektivititskriterien besser entsprechen als die vorherigen Staatsexamensstudien-
ginge. Aus den Ergebnissen dieses Vergleichs lassen sich praktische Implikationen fiir
die Gestaltung von effektiven Studiensystemen in der Lehrerbildung ableiten.

Kriterien fiur die Effektivitit eines solchen Systems sind angelehnt an objekti-
ve Merkmale von Studienerfolg (vgl. Blomeke 2009) und werden fiir die vorlie-
gende Untersuchung wie folgt festgelegt: 1. Einhaltung der Regelstudienzeit, um
verldsslich abschdtzen zu kénnen, wann neu immatrikulierte Studierende ihre uni-
versitire Ausbildungsphase beenden; 2. hohe Abschlussquoten, um schon mit der
Immatrikulation einschitzen zu konnen, wie viele angehende Lehrer dem System in
absehbarer Zeit zur Verfiigung stehen; 3. bessere Abschlussnoten. Inwieweit Noten als
Indikatoren fiir Professionalisierung und Kompetenzerwerb valide sind, sei hier da-
hingestellt. Fakt ist, dass Abschliisse benotet werden und anhand dieser Noten iiber
die Vergabe von Referendariatspldtzen entschieden wird; daher ist es wiinschenswert,
dass Studierende ihr Studium mit guten Noten beenden.
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Auf Seiten der Hochschule sind vor allem die Punkte 1 und 2 in Bezug auf die
Steuerung der Studierendenzahlen wichtig. Niedrige Abschlussquoten stehen da-
fiir, dass deutlich mehr Studierende in einen Studiengang immatrikuliert werden
als diesen erfolgreich abschlieflen und dass sie damit v.a. zu Beginn des Studiums
Kapazititen binden. Ebenso binden Studierende, welche die Regelstudienzeit deut-
lich tberschreiten, Kapazititen, welche fiir ihre Immatrikulationskohorte eigentlich
nicht mehr zur Verfiigung stehen. Sie erhéhen dadurch den Betreuungsschliissel fiir
die Lehrenden und belasten den Haushalt der Universitit.

Lehrerbildung nach Bologna

Das Resultat der Bologna-Reform sind modularisierte und durchstrukturierte
Studienginge, die sich stark von den vorherigen Staatsexamensstudiengéngen unter-
scheiden.

Einige charakteristische Unterschiede der beiden Studienginge fiir Lehramt am Gym-
nasium an der Universitdt Leipzig sollen hier kurz einander gegeniibergestellt werden:

In der Studiendauer unterscheiden sich die Studiengdnge nur unwesentlich;
beim Staatsexamen betragt die Regelstudiendauer neun Semester, im Bachelor/
Master zehn Semester. Deutliche Unterschiede gibt es in der Verteilung des Work-
loads auf Fachwissenschaft und Bildungswissenschaft. Wahrend im Staatsexamen
90 Prozent der Veranstaltungen in den Fachwissenschaften stattfinden, sind es
im Bachelor/Master nur 66,8 Prozent. Dabei ist jedoch anzumerken, dass fiir
Staatsexamensstudierende in den Fachwissenschaften lehramtsspezifische Ver-
anstaltungen angeboten wurden, wihrend Bachelor/Master-Studierende die gleichen
Veranstaltungen besuchen wie Nicht-Lehramtsanwirter der Fachrichtungen. Der
Praxisanteil des Studiums unterscheidet sich weniger im Umfang als in Bezug auf den
Zeitpunkt. Bachelor/Master-Studierende absolvieren ihre Praxisphasen deutlich eher
im Studienverlauf.

Am stirksten unterscheiden sich die Studienginge in den zu erbringenden
Priifungsleistungen. Studierende im Staatsexamensstudiengang schlieflen ihr Studium
mit der Staatspriifung ab. Die Abschlussnote wird im Wesentlichen durch die in
diesem Zusammenhang erbrachten Leistungen bestimmt. Im Bachelor/Master-
System setzt sich die Abschlussnote aus den jeweils zum Semesterende in den
Modulpriifungen vergebenen Noten zusammen. An dieser Stelle wird deutlich, dass
die unterschiedlichen Systeme unterschiedliche Arbeitsweisen bei den Studierenden
unterstiitzen: Wahrend im Staatsexamen der Lernaufwand erst am Ende des Studiums
in der Vorbereitung zur Staatspriifung kulminiert, erfordert das Bachelor/Master-
System ein kontinuierliches Lernen.
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Zu den qualitativen Auswirkungen gibt es bisher nur wenig publizierte Ergebnisse.
Erste Evaluationsbefunde zum Bachelor/Master-Studiengang zeigen jedoch, dass die
klar definierten Abldufe und strukturierten Anforderungen den Studierenden bei der
Bewiltigung des Studiums helfen. Gleichzeitig sind ihre Moglichkeiten, das Studium
nach eigenen Interessen zu gestalten, eingeschrankt (vgl. Grittzmacher/Jaeger 2010;
siehe auch Thiel/Bliithmann 2009; Terhart et al. 2013).

Es stellt sich die Frage, ob diese strukturellen Verinderungen zumindest auf der
quantitativen Ebene eine Verdnderung bewirkt haben. Wurde mit der Umstellung auf
Bachelor/Master womoglich ein System geschaffen, welches dem Wunsch nach besse-
ren Abschlussquoten entgegenkommt?

Es wire moglich, dass die Modularisierung der Lehramtsausbildung deren Effektivitat
erhoht hat. Demzufolge sind bei Bachelor/Master-Studierenden bessere Abschluss-
quoten, bessere Abschlussnoten und geringere Uberschreitungen der Regelstudienzeit
zu erwarten. Ein Ausbildungssystem, welches diese Kriterien in hohem Mafle er-
fullt, sorgt zuverlassig fiir Lehrkraftenachwuchs und kann dem jeweiligen Bedarf an
Lehrkriften angepasst werden.

Untersuchung der Effektivitit einer modularisierten
Lehrerausbildung am Standort Leipzig

Um die Forschungsfragen zu beantworten, wurden Datensitze von zwei Kohorten
zum Studienverlauf von Lehramtsstudierenden in einem quasiexperimentellen Design
mit Zweigruppenplan ausgewertet.

Die analysierten Daten wurden vom Studentenwerk der Universitit Leipzig bereitge-
stellt. Alle Angaben waren anonymisiert, und die Freigabe der Daten erfolgte nach
Priifung durch den Datenschutzbeauftragten der Universitit Leipzig. Der Riickgriff
auf diese bereits vorhandenen Daten birgt zum einen den Vorteil, dass hier eine
Vollerhebung der beiden Kohorten zur Verfiigung steht; zum anderen handelt es sich
um objektive Daten, die im Vergleich zu Selbstauskiinften keinerlei Verfilschungs-
oder Fehlertendenzen unterliegen (vgl. Ziegler/Biithner 2009).

Die bereitgestellten Rohdatensitze enthielten anonymisierte Angaben tiber den semes-
terweisen Studienverlauf aller entweder im Wintersemsester 2006/07 (Staatsexamen,
n=342) oder im Wintersemester 2007/08 (Bachelor/Master, n=208) immatrikulier-
ten Lehramtsstudierenden mit dem Ziel, Gymnasiallehrer bzw. -lehrerin zu werden.
Erfasst waren fir alle Studierenden die Lehramtsficher, mit denen diese immatriku-
liert wurden (z.B. Fach 1: Englisch, Fach 2: Gemeinschaftskunde), fiir jedes weitere
Semester der angestrebte Abschluss (z.B. Staatspriifung Lehramt an Gymnasien) und
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die belegten Ficher sowie fiir das letzte eingeschriebene Semester der Grund fiir die
Beendigung des Studiums (siehe Tab. 1). Aus diesen Angaben konnten Studiendauer,
Fachwechsel und Abschlussquoten berechnet werden (fiir weiterfithrende, fiir die
Fragestellung dieses Artikels jedoch nicht relevante Analysen des Datensatzes vgl.
Stiebitz 2014). Die statistische Auswertung und Priifung auf Gruppenunterschiede ge-
schah mit SPSS 22. Mittelwertsunterschiede wurden mittels T-Tests iiberpriift; fiir die
Priifung von Haufigkeitsunterschieden in den Verteilungen wurde der Chi-Quadrat-
Test angewandt.

Abschlussquoten und Abbriiche

Bachelor/Master-Studierende schlieflen deskriptiv haufiger erfolgreich ihr Studium ab
als Staatsexamensstudierende (vgl. Tab. 1, Nr. 1); allerdings ist dieser Unterschied sta-
tistisch nicht abgesichert (x*(1, N=550)=0,24, n.s.).

Diejenigen Studierenden, die ihr Studium nicht erfolgreich abschlieflen, las-
sen sich unterschiedlichen Kategorien zuordnen (vgl. Tab. 1, Nr. 3-9). Der haufigs-
te Grund bei beiden Kohorten ist eine von dem oder der Studierenden initiierte
Aufgabe oder Unterbrechung (vgl. Tab. 1, Nr. 3) oder Beendigung des Studiums ohne
Abschlusspriifung durch fehlende Riickmeldung (vgl. Tab. 1, Nr. 4). Néchsthaufiger
Grund bei der Staatsexamenskohorte ist der Studiengangwechsel; bei den Bachelor/
Master-Studieren ist dieser gleich hiufig mit dem Wechsel an eine andere
Hochschule. Der seltenste Grund, sein Studium nicht zu beendigen, ist bei beiden
Kohorten das endgiiltige Nicht-Bestehen einer Priifung (vgl. Tab. 1, Nr. 5).

Tab. I:  Griinde fiir die Beendigung des Studiums in Abhingigkeit vom Studiensystem

Studiensystem

Staatsexamen Bachelor/Master
Nr.  Grinde N=342 N=208
1 Studium mit Priifung abgeschlossen 47,4 % 49,5 %
2 Abschluss Bachelor - 24 %
3 Aufgabe oder Unterbrechung 9,6 % 10,6 %
4 Fehlende Rickmeldung / Krankenversicherung 9,1% 8,7 %
5  Prufung endgliltig nicht bestanden 1,8 % 3.4 %
6  Wechsel der Hochschule 9,6 % 7.2 %
7  Studiengangwechsel 12 % 7.2 %
8  Studieren noch 8,8 % 5,8 %
9 sonstige Griinde 1,8 % 5,3 %

Quelle: eigene Darstellung
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Wenn man die Kategorie der Abbrecher, d.h. der Studierenden, die ihr Studium
durch Aufgabe oder Unterbrechung beendet haben, genauer betrachtet, ergeben sich
nur geringe Unterschiede in den Abbrecherquoten (x*(1, N=446) = 0,023, n.s.) zwi-
schen dem Bachelor/Master-System (n=73, 35,1%) und dem Staatsexamenssystem
(n=117, 34,2%). Jedoch unterscheiden sich die Systeme auffillig im zeitlichen Verlauf
der Abbriiche. Bachelor/Master-Studierende entscheiden sich deutlich frither im
Studienverlauf fiir einen Abbruch. Fir diese Kohorte ist der Median bereits im 2.
Semester erreicht, d.h. 50 Prozent derer, die ihr Studium vorzeitig ohne Abschluss be-
enden, tun dies bereits im ersten Studienjahr. Die Staatsexamensstudierenden brau-
chen deutlich ldnger, um sich gegen ein Lehramtsstudium zu entscheiden; hier ist der
Median erst im 4. Semester erreicht (vgl. Tab. 2).

Tab. 2:  Anteil der Studienabbriiche in Abhédngigkeit von Fachsemester und Studiensystem

Studiensystem

Fachsemester, Staatsexamen Bachelor/Master

in dem Abbruch erfolgte N=117 N=73
1 12,8 % 24,7 %

2 282 % 26,0 %

3 9,4 % 2,7%

4 16,2 % 55 %

5 2,6 % 8,2 %

6 6,0 % 4,1 %

8-11 1,1 % 15,1 %

12-15 13,7 % 13,7 %

Quelle: eigene Darstellung

Studiendauer

Um die Vergleichbarkeit der Systeme herzustellen, wird die Studiendauer stets in
Relation zur Regelstudienzeit betrachtet. Es zeigt sich (vgl. Abb. 1), dass 46,6 Prozent
der Studierenden im Bachelor/Master-System ihr Studium ohne Uberschreitung der
Regelstudienzeit beenden, dagegen im Staatsexamenssystem nur 1,2 Prozent; das
heif3t, Bachelor/Master-Studierende beenden ihr Studium piinktlicher als Staats-
examensstudierende (x*(1, N=276)=86,1; p<0.001). Auch in der durchschnittli-
chen Uberschreitung der Regelstudienzeit finden sich signifikante Unterschiede
(t(249,8)=12,2, p<0.001) zugunsten der Bachelor/Master- (M=1,11) gegeniiber der
Staatsexamenskohorte (M=3,31).
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Abb. 1:  Anteil der Studierenden, die ihre Regelstudienzeit um die angegebenen Semester iiber-
schreiten, in Abhéngigkeit vom Studiensystem

Uberschreitung der Regelstudienzeitin Abhinigkeit vom Studiensystem
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Quelle: eigene Darstellung

Noten

Wie Tabelle 3 zeigt, schlielen Bachelor/Master-Studierende ihr Studium mit besse-
ren Noten ab als Staatsexamensstudierende. Knapp 50 Prozent der Bachelor/Master-
Studierenden schlieflen ihr Studium mit einer Note zwischen 1,0 und 1,5 ab, wiahrend
bei den Staatsexamensstudierenden am haufigsten Noten zwischen 1,6 und 2,0 verge-
ben wurden.

Tab. 3:  Vergleich der Abschlussnoten der Staatsexamens- und der Bachelor/Master-Kohorte

Studiensystem

Staatsexamen Bachelor/Master
Abschlussnote N=162 N=103
1,0 bis 1,5 22,22 % 48,54 %
1,6 bis 2,0 38,88 % 30,09 %
2,1 bis 2,5 24,07 % 16,50 %
2,6 bis 3,0 12,96 % 4,85 %
3,1 bis 3,5 1,85 % -

3,6 bis 4,0 - —

Quelle: eigene Darstellung
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Fazit: Einfluss des Studiensystems auf die Effektivitit der Ausbildung

Um die Effektivitit der Studiensysteme Staatsexamen und Bachelor/Master zu ver-
gleichen, wurden zwei Gruppen von Studierenden fiir das Gymnasiallehramt an
der Universitit Leipzig analysiert und einander gegeniibergestellt. Gepriift wurde,
ob das Bachelor/Master-System gegeniiber dem Staatsexamenssystem in Bezug auf
Studiendauer, Abschlussnoten und Abschlussquoten Vorteile aufweist.

Die Ergebnisse zeigen, dass das Studiensystem keinen Einfluss auf die Abschlussquote
hat. Mit rund 50 Prozent ist diese bei beiden Studiensystemen erschreckend ge-
ring, bestitigt allerdings die Zahlen der Kultusministerkonferenz (vgl. KMK 2003,
S. 20). Hier besteht dringender Handlungsbedarf. Bei Immatrikulationsjahrgéngen
von rund 1.000 Studierenden bedeuten 500 Studierende, die das Studium nicht er-
folgreich beenden werden, einen ungeheuren finanziellen Aufwand, selbst wenn
sie die Abbruchentscheidung schon nach dem ersten Semester treffen wiirden.
Spiirbar ist dies auch fiir die Studierenden, da die hohe Bindung von Ressourcen
mit einer Einschrinkung der Qualitdt der Lehre, wie z.B. beim Betreuungsschliissel
Studierende:Lehrende, einhergeht.

Studierende in den beiden Studiensystemen unterscheiden sich nicht in den hier er-
fassten Griinden fiir das Nicht-AbschliefSen des Studiums. Dies kann man als Hinweis
darauf deuten, dass sich die Studiengdnge in ihrer grundsétzlichen Schwierigkeit nicht
unterscheiden, da gleich viele Studierende an endgiiltig nicht bestandenen Priifungen
scheitern. Leider zeigt sich auch, dass die Intention der Bologna-Reform, grofle-
re Mobilitdt bei den Studierenden zu férdern, von diesen nicht genutzt wird. Die
Studierenden im Bachelor/Master-System wechseln nicht hiufiger den Studiengang
oder die Hochschule als Studierende im Staatsexamen. Moglicherweise liegt hier ein
Kohorteneffekt vor, da es sich um den ersten Jahrgang im Bachelor/Master-System
handelt und hier eventuell Strukturen fiir Wechsel noch nicht ausgereift und erprobt
waren. Allerdings decken sich diese Ergebnisse mit Beobachtungen zur geringen
Nutzung der Wechselméglichkeiten z.B. in Nordrhein-Westfalen (vgl. Griitzmacher/
Jaeger 2010).

Unterschiede zeigen sich darin, wann sich Studierende dariiber klar werden, dass
sie das Lehramtsstudium nicht weiterverfolgen wollen. Hier fallen Abbruchent-
scheidungen im Bachelor/Master-System deutlich frither als im Staatsexamen.
Wie diese zeitliche Verteilung inhaltlich begriindet ist, dartiber kann nur speku-
liert werden. Vorstellbar ist zum einen, dass der hoéhere Priifungsdruck schon zu
Beginn des Studiums ein weiteres ,Sich-Ausprobieren“ unattraktiv werden lésst.
Andererseits konnten die klarer formulierten Anforderungen dazu fithren, dass fal-
sche Vorstellungen von Inhalt und Anspruch des Lehramtsstudiums eher korrigiert
werden. Interessant ist, dass die Praxiserfahrung im Studium kaum Einfluss auf die
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Abbruchentscheidung zu haben scheint. Bei beiden Studiensystemen féllt der Grofiteil
der Abbruchentscheidungen, bevor die erste Praxiseinheit abgeleistet worden ist.

Die Studiensysteme unterscheiden sich deutlich in der Studiendauer und den
Abschlussnoten. So sind die Uberschreitungen der Regelstudienzeit im Bachelor/
Master-System geringer; ungefihr die Hilfte der Studierenden im gymnasia-
len Lehramt absolvieren ihr Studium in der Regelstudienzeit, was im Staatsexamen
eher die Ausnahme darstellt. Ahnliche Anndherungen an die Regelstudienzeit fin-
den sich auch fiir Grundschullehrdmter (vgl. Dietrich 2015), wobei sich bei dieser
Gruppe die absolute Studiendauer aufgrund der lingeren Regelstudienzeit verldn-
gert hat. Bachelor/Master-Studierende erreichen das Ausbildungsziel also schneller,
stehen dem Arbeitsmarkt somit eher zur Verfiigung und geben im Vergleich zu
Staatsexamensabsolventen eher Ressourcen an den Universititen wieder frei. Auch
die Abschlussnoten sind bei den Bachelor/Master-Studierenden besser als bei
Staatsexamensstudierenden. Inwieweit dieser Effekt auch einen hoheren Lernzuwachs
und eine bessere Kompetenzaneignung wiederspiegelt, ist aus den vorliegenden Daten
nicht ersichtlich und muss in Langzeitstudien im Feld iiberpriift werden.

Zusammenfassend scheint das Bachelor/Master-System besser geeignet zu sein, plan-
bar Lehrkriftenachwuchs fiir Gymnasien zu schaffen, als das alte Staatsexamens-
system. Die Strukturierung der Lehrerbildung hat erreicht, dass die Studierenden ihr
Studium schneller und mit besseren Noten beenden. Diese Ergebnisse stimmen mit
Befunden der BilWiss-Studie iiberein (vgl. Terhart et al. 2013), wonach Studierende
im Bachelor/Master-System ihr Studium beziiglich der Organisation positiver bewer-
ten als Studierende im Staatsexamenssystem.

Ausblick: Kompetenzentwicklung und Beratung als zukiinftige
Arbeitsschwerpunkte

In der vorliegenden Studie wurden allein quantitative und effektivititsbezoge-
ne Aspekte der Lehrerausbildung fokussiert, um objektive Aussagen {iber die
Folgen der Studiensystemveranderungen treffen zu konnen. In daran anknip-
fenden Untersuchungen sollten jedoch auch qualitative Aspekte einbezogen wer-
den. So konnte analysiert werden, ob nicht genau die Studienstrukturen, welche die
Effektivitdt erhohen, die Qualitit des Studiums beschneiden. Das strukturierte und
verschulte System der Bachelor/Master-Ausbildung bewirkt zwar, dass Studierende
ihr Studium schneller und mit besseren Noten abschlieflen; allerdings beschnei-
det es ihre Moglichkeiten, selbst aktiv zu werden, Eigeninitiative und Selbstindigkeit
zu tben (vgl. Griitzmacher/Jaeger 2010). Inwieweit sich dies moglicherweise nega-
tiv auf das Berufsleben zukiinftiger Lehrkrifte auswirkt, gilt es in Langsschnittstudien
zu uberpriifen. An dieser Stelle konnten Projekte, die durch die Qualitditsoffensive
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Lehrerbildung finanziert werden und sich mit der evidenzbasierten Evaluation des
Lehramtsstudiums und der Kompetenzentwicklung von Lehramtsstudierenden be-
schiftigen, in ndherer Zukunft sicher interessante Befunde liefern.

Um die Abschlussquoten zu erhoéhen, erscheint die Forderung vielversprechend,
schon vor Beginn des Studium mit einer umfassenden Beratung und Diagnostik der
Lehramtsstudierenden einzusetzen (vgl. u.a. Reichl et al. 2014; Rauin/Meier 2007;
Schaarschmidt/Kieschke 2007; Mayr 2010; KMK 2013). Hier konnten unrealisti-
sche Erwartungen an das Studium und den Beruf thematisiert und die individuel-
le Eignung fiir den Lehrerberuf gepriift und reflektiert werden. Damit wiirden so-
wohl der diesbeziiglichen Heterogenitdt der Studierenden Rechnung getragen (vgl.
Schroeter 2014) als auch hohere Sicherheit in der Studienentscheidung und der
Eignung (vgl. Weyand 2010) erzeugt, welche wiederum die Wahrscheinlichkeit eines
Abbruchs verringert und die Wahrscheinlichkeit der Aufnahme eines Referendariats
nach dem Studienabschluss erhoht. Dieser Prozess der Reflexion sollte studienbeglei-
tend fortgesetzt und evaluiert werden.
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Ackermann, Heike/Retzar, Michael/
Miitzlitz, Sigrun/Kammler, Christian
(2015): KulturSchule. Kulturelle
Bildung und Schulentwicklung.
Wiesbaden: Springer VS (DOI 10.1007/
978-3-658-04651-4), 251 S., 39,99 €

Kultur macht offenbar Schule in Deutsch-
land. Wie sich Einzelschulen durch kul-
turelle Schulentwicklung veréndern, da-
riiber gibt ein Forschungsbericht unter
der Leitung von Heike Ackermann am
Beispiel des hessischen Landesprogramms
»KulturSchule® Auskunft. Im Zentrum der
Veroftentlichung steht eine wissenschaft-
liche Evaluation an drei Programmschulen
einschlie3lich lesenswerter Schulportrits.
Neben der Momentaufnahme beobachte-
ter Verdnderungen in den Schulen bietet
die Publikation eine Auseinandersetzung
mit theoretischen und bildungspolitischen
Rahmungen kultureller Bildung, mit den
vorhandenen Konzepten sowie deren
Schulentwicklungsanspruch.

In Hessen existiert seit 2008 das Profil

der sogenannten KulturSchule: Mittler-

weile 21 Sekundarschulen diirfen sich

KulturSchulen nennen. Verbindliche Ziel-

setzungen des Programms sind:

o dsthetische Zugangsweisen in allen
Fachern voranzubringen,

« alle Angebote in einem ,Schulcur-
riculum ,Kulturelle Praxis* zu veran-
kern,

o adiquate raumliche und zeitliche Be-
dingungen fiir kiinstlerische Pro-
duktion und Rezeption herzustellen
sowie

o authentische Begegnungen in Ko-
operationen mit Kiinstlern und Kultur-
institutionen zu ermdglichen.

Zur Unterstiitzung des Schulentwicklungs-
prozesses bietet das Hessische Kultusmini-
sterium Fortbildungen fiir Schulleitungen,
Koordinatoren und Koordinatorinnen so-
wie eine Prozessberatung an. Auflerdem
wird das Kollegium fachtibergreifend mit
kiinstlerisch-dsthetischen Zugéngen be-
kannt gemacht.

In einem selektiven Sampling hat das
Marburger Forscherteam drei Schulen
des Programms ausgewdhlt, die samt-
lich im kleinstédtisch-landlichen Bereich
liegen und daher fiir ihre Entwicklung
vorwiegend aus dem eigenen konzep-
tionellen Fundus schopfen miissen. Es
handelt sich um zwei integrierte und
eine kooperative Gesamtschule, die seit
2011 bzw. 2008 am Programm teilneh-
men. Zentrale Forschungsfrage war,
was sich fiir die Einzelschule als Kul-
turSchule in ihrer Identitidt und fiir ihre
Organisationsmitglieder verdndert. Ent-
sprechend wurden Evaluationsmetho-
den gewdhlt, die Schulen als Akteure,
nicht als schulpolitische Adressaten
in den Blick nehmen. Bei jeweils ein-
wochigen Schulbesuchen wurden teil-
nehmende Beobachtungen (Unterricht,
Schulleben, Veranstaltungen), Experten-
interviews (Schulleitung, Koordinatoren
und Koordinatorinnen, Fachlehrkrifte
asthetischer und anderer Ficher, Per-
sonalrite und -ratinnen) sowie eine
quantitative Fragebogenerhebung in al-
len drei Lehrerkollegien (insgesamt 171
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Lehrkrafte) durchgefiihrt. Aussagen iiber
langerfristige Verdnderungen konnen in
diesem ersten Monitoring-Bericht nicht
gemacht werden.

Das wohl iiberraschendste Ergebnis der
Evaluation ist die hohe Zustimmung
zur KulturSchule: 86,8 Prozent aller ant-
wortenden Lehrkrifte befiirworten
das Profil, und 87,8 Prozent wiinschen
sich eine Fortfiihrung. Trotz des hohen
Verdnderungsanspruchs sehen Schul-
leitungen und die meisten Lehrkrifte in
KulturSchule eine sinnstiftende Klammer,
die weit mehr umfasst als eine verbes-
serte Aufstellung der Schule nach au-
Ben. Dieser Schulentwicklungsansatz
markiert fiir sie einen neuen Aufbruch
und fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler
Transferwirkungen vom performativen
Lernbereich auf deren Personlichkeits-
entwicklung, einen besseren Zugang zu
schulischem Lernen sowie die Moglichkeit
fiir mehr Chancengerechtigkeit bei einer
sozial heterogenen Schiilerschaft. In man-
chen Lehrerduflerungen offenbaren sich
ein neuer Blick auf die Schiilerinnen und
Schiiler und der teilweise Wiedergewinn
des Padagogischen in der Schule. Auch die
umfassende Lehrerfortbildung wird von
den meisten Lehrkriften positiv gewiirdigt.

Zu den Gelingensbedingungen des Pro-

gramms in der Zukunft gehéren aber

auch die Anregungen der Schulen selbst

fir dessen Weiterentwicklung:

o die Beibehaltung des prozessoffenen
Charakters der Programmvorgaben,

o Netzwerkarbeit und intensiver Aus-
tausch der KulturSchulen,

o regelmiflige Entwicklungsgespriche
mit den Programmverantwortlichen,
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« eine wissenschaftliche Begleitung zur
Schulentwicklungsberatung und -eva-
luation,

o ein langfristiger Zeithorizont fiir
Schulentwicklung (zehn Jahre?) sowie

+ eine angemessene Stundenentlastung
fir Koordinatoren und Koordinatorin-
nen.

Spannend bleibt die im Vorwort des Buches
aufgeworfene Frage, wie der gegenwirtige
Balanceakt der KulturSchulen mit ihrem
erweiterten Bildungsverstdndnis zwischen
den auch fiir sie verbindlichen Vorgaben
der ,vermessenen Schule® und den
Anspriichen der Kinder und Jugendlichen
an Selbstbestimmung und Autonomie
ausgehen wird. Jedenfalls setzen die per-
formative Praxis und die padagogische
Gestaltung der Schulkulturen Zeichen, die
auch auf den Unterricht in allen Fichern
ausstrahlen und so - entgegen blofler
Output-Orientierung - die Férderung
der Schiiler und Schiilerinnen stirker in
den Mittelpunkt des Unterrichtsprozesses
riicken.

Der Marburger Forschungsbericht
schlief3t eine Liicke empirischer Forschung
auf dem Gebiet der Programme kulturel-
ler Bildung. In dem empirischen Zugrift
liegt auch seine Starke. Allerdings wird
zur Validierung der Befunde und zur
Nachhaltigkeit der Verdanderungen an
den Schulen weitere Forschung benétigt.
Wer sich mit dem Bildungsverstandnis
der heutigen Schule befasst oder als
Schulentwickler bzw. Schulentwicklerin
in Schule oder Schulverwaltung titig ist,
wird das Buch mit Gewinn lesen.

Siegfried Seyler, Gladenbach
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Einfuhrung in die
Allgemeine Didaktik
Ein Lehr- und Arbeitsbuch
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Einfiihrung in
die Allgemeine
Didaktik

Um gegenwartige Prozesse in der Padago-
gik kritisch reflektieren zu konnen, ist es
fiir (angehende) Lehrkrafte entscheidend, Ein-
blick in didaktische Theorien und Modelle zu
gewinnen. Der Band beinhaltet 14 Beitrage von
Expertinnen und Experten der Allgemeinen Di-
daktik, Lehr-Lernforschung und Schulpadago-
gik. Sie fiihren verstandlich in die Grundbegrif-
fe und Geschichte der Didaktik, in bedeutsame
Theorien und Modelle sowie in aktuelle Prinzi-
pien der Gestaltung von Unterricht und Schule
ein. Diese Kenntnisse sind eine Voraussetzung,
um Probleme der zielgeleiteten Gestaltung von
Unterricht verstehen zu kénnen. Zugleich er-
moglichen sie die kompetente Teilhabe an un-
terrichts- und schulbezogenen sowie generel-
len bildungspolitischen Diskussionen.

Diese Einflihrung ist der ideale Begleiter fiir
alle Lehramtsstudierenden.
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