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Vor dem Hintergrund der Ergebnisse von Large-Scale-Assessments
wie PISA, PIRLS, TIMSS wird die Lehrer*innenbildung in vielen Lan-
dern verstarkt zum Ziel von Reformen. Die Qualitdt der Grundschulbil-
dung, die Rolle der Lehrpersonen in Zusammenhang mit der Qualitat
von Bildung sowie die Rolle von Lehrerbildungsprogrammen werden
als zentral angesehen und sind Ausgangspunkt zahlreicher politischer
MaRnahmen auf Ebene der Europaischen Union (Bokdam, van den
Ende & Broek, 2014) und auf weltweiter Ebene.

In diesem Zusammenhang wurden seitens der EU, OECD und UNESCO
Initiativen umgesetzt, um Uber das Schulsystem hinaus auch das
Lehrer*innenbildungssystem international zu vergleichen (Blémeke,
2011). Hier seien vor allem die Studien von Eurydice und der OECD
genannt, die auf Dokumentenanalysen und Expert*inneninterviews in
den jeweiligen Landern basieren. Es werden in erster Linie Strukturda-
ten erhoben und miteinander verglichen, ohne jedoch einen Blick auf
die Meso- und Mikroebene des jeweiligen Systems und die sozio-kul-
turellen Gegebenheiten zu legen. Parallel dazu befassen sich lander-
vergleichende Forschungsprojekte mit fachbezogenen Fragestellun-
gen. Beispielsweise kann hier die TEDS-M-Studie von Blomeke, Kaiser
und Lehmann (2010) genannt werden, in welcher der Zusammenhang
zwischen professionaler Kompetenz und Lerngelegenheiten ange-
hender Mathematiklehrkrafte der Primar- und Sekundarstufe mittels
standardisierter Testinstrumente in 15 Landern erhoben wurde.

Im Mittelpunkt dieses Beitrages steht der Vergleich des Primarstufen-
lehramtes dreier Lander, die bei der PIRLS-Testung 2016 signifikant
Uber dem errechneten Mittelwert der 47 Teilnehmerlander lagen und
einen Rangplatz im obersten Viertel der Reihung der Lander einnah-
men. Um eine geografische Streuung zu bericksichtigen, wurde dafir
neben den beiden européischen Landern Finnland und Polen auch
Singapur ausgewadhlt. Singapur erreichte bei der PIRLS-Testung 2016
den 2. Rang, Finnland den 5. Rang und Polen den 6. Rang (Wallner-
Paschon, Itzlinger-Bruneforth & Schreiner, 2017).

Anhand dieser Lander sollen gegenwartige Ansdtze der
Lehrer*innenbildung unter den folgenden Gesichtspunkten ndher be-
leuchtet werden:

e Zulassung zum Lehramtsstudium
e Struktur, Schwerpunktsetzungen und Dauer der Erstausbildung
e Berufseinfiihrung und Berufseinfiihrungsprogramme
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Zum Abschluss werden die Gemeinsamkeiten und Unterschiede in
den Ausbildungsprogrammen der drei Lander zusammenfassend be-
schrieben. Im Weiteren wird ein Ausblick gegeben, welche Schlisse
und Forschungsdesiderata sich aus dem Vergleich ableiten lassen.

Zulassung zum Lehramtsstudium

Der Zugang zur Erstausbildung ist international sehr unterschiedlich
geregelt. Wahrend in einigen Landern der erfolgreiche Abschluss der
Sekundarstufe Il ausreicht, werden in anderen Ldndern auch die Leis-
tungen der Sekundarstufe bei der Vergabe von Studienplatzen heran-
gezogen. In einem Drittel der europdischen Lander kommen spezifische
Auswahlmethoden wie Eignungstests oder Auswahlgesprache zur Mo-
tivation fir den Lehrberuf zur Anwendung (Eurydice, 2013). Die Selek-
tion wird mit den Anforderungen an den Beruf, der Ubertragung eines
hohen Males an Verantwortung und Autonomie sowie der Anerken-
nung von Bildung in der gesamtgesellschaftlichen Bedeutung begrin-
det. Erste Forschungen belegen, dass die Auswahl von Kandidat*innen
far die Lehrer*innenausbildung auf der Basis einer breiten Kombina-
tion von kognitiven und nicht-kognitiven Merkmalen die Wahrschein-
lichkeit ihrer Wirkung auf die Ausbildung und in weiterer Folge auf die
Unterrichtspraxis erhohen. Gleichzeitig zeigt sich, dass Schulleistungen
in keinem engen Zusammenhang mit der zuklinftigen Lehrer*innen-
Effektivitat stehen (Klassen, Durksen, Patterson & Rowett, 2017).

In Singapur findet eine starke Selektion bei der Zulassung zum Lehr-
amtsstudium statt, lediglich 20 Prozent der Bewerber*innen be-
kommen einen Studienplatz (Steiner-Khamsi, 2011). Die Zahl der
Studienplatze wird vom Staat festgelegt und ist abhdngig vom
Lehrer*innenbedarf (Kénig & Blomeke, 2010). Bewerben konnen sich
Absolvent*innen hoherer Schulen mit Cambridge A-Level-Degree
oder eines bereits abgeschlossenen Studiums. Die Bewerber*innen
werden jeweils aus dem leistungsmalig oberen Drittel des Jahrgangs
rekrutiert und mussen ausgezeichnete Englischkenntnisse nachwei-
sen, da Englisch die Unterrichtsprache ist. Die Personen, die in die
engere Wahl kommen, werden im Anschluss von einem Gremium er-
fahrener Schulleitungen befragt, die ihre Eignung fiir das Unterrichten
sowie ihre Kommunikationsfahigkeiten, ihre Leidenschaft fir Bildung
und ihr Potenzial, ein gutes Vorbild zu sein, beurteilen. Daran schlief3t
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das Einflhrungsprogramm fiir Lehrpersonen an, das von der Academy
of Singapore Teachers (AST) durchgefiihrt wird und sich zum Ziel setzt,
dass die Lehramtskandidat*innen ein Bewusstsein fiir die Erwartun-
gen und fir das Berufsethos entwickeln sowie die Grundlagen des Un-
terrichtens erwerben. Im Anschluss an dieses Einfihrungsprogramm
verbringen die Kandidat*innen einige Monate bis maximal ein Jahr
an den Schulen, um die Eignung flr den Beruf festzustellen. Mit der
Zulassung zum Studium stehen die Studierenden vom ersten Tag an
in einem Anstellungsverhiltnis, in dem Erstausbildung und der Uber-
gang in den Lehrberuf miteinander verbunden sind (National Center
on Education and the Economy, 2016a).

Auch in Finnland ist die Zulassung zum Lehramtsstudium hochselektiv.
Der Lehrberuf ist mit einem hohen Prestige verbunden und dement-
sprechend bei jungen Menschen begehrt. Jedes Jahr bewerben sich
Tausende von Personen um einen Studienplatz fiir das Primarstufen-
lehramt. Im Durchschnitt werden jahrlich nicht mehr als zehn Prozent
der Bewerber*innen aufgenommen (Dobert, von Kopp & Weishaupt,
2014). Alle Bewerber*innen missen ein zweistufiges, forschungsba-
siertes Aufnahmeverfahren durchlaufen, das aus einem schriftlichen
und einem mindlichen Teil besteht. Im schriftlichen, national einheit-
lichen Teil namens VAKAVA, missen die Kandidat*innen Prufungsfra-
gen zu bildungswissenschaftlichen Themen beantworten, fiir die sie
im Vorfeld Unterlagen zum Selbststudium bekommen, die von den
Professor*innen der acht lehramtsstudienanbietenden Universitdten
ausgesucht wurden. Die Fragen beziehen sich auf die Analyse und Inter-
pretation von Forschungsergebnissen zu relevanten Fragestellungen in
Erziehung und Bildung, wodurch bereits zu Beginn des Auswahlprozes-
ses ein forschungsbasierter Zugang zum Beruf geschaffen werden soll.
Im Rahmen dieser schriftlichen Priifung geben die Studierenden an,
an welcher Universitat sie studieren wollen. Die jeweilige Universitat
wahlt die Kandidat*innen aus, die zum zweiten Teil, den Interviews,
eingeladen werden. Voraussetzung ist, dass sie mindestens 30 Prozent
der Punkte der schriftlichen Prifung erreicht haben. Der zweite Teil
erfolgt an den Universitdten unterschiedlich — entweder in Form von
Einzel- und/oder Gruppeninterviews, Gruppenibungen oder in Form
von Gruppendiskussionen anhand vorgegebener Texte und Bilder. Die
Interviews bzw. Beobachtungen werden in Teams von Professor*innen
der Lehrer*innenausbildung durchgefiihrt und im Hinblick auf Moti-
vation, Beziehungsfahigkeit, Teamfahigkeit, Engagement und andere
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Merkmale beurteilt (National Selection Cooperation Network in the
Field of Education, 2020). Zugelassen werden nur Bewerber*innen mit
einer klaren Eignung fiir den Lehrberuf sowie starken akademischen
Leistungen. Eine mehrmalige Wiederholung des Zulassungsverfahrens
ist moglich. Eine 2016 durchgefiihrte Umfrage zur VAKAVA-Teilnahme
ergab, dass 56 Prozent der Befragten ihn zum ersten Mal, 28 Prozent
zum zweiten Mal und 18 Prozent zum dritten Mal absolviert haben
(National Center on Education and the Economy, 2016b).

In Polen legt jede Universitat die Bedingungen sowie den Beginn und
das Ende der Daten des Zulassungsverfahrens fest. Die Zulassung zu
den Studiengangen des Bachelorstudiums basiert vorrangig auf den
Noten des Abschlusszeugnisses der Sekundarstufe Il. Jede Universitat
bestimmt die Zulassungsvoraussetzungen und die Zahl der Studien-
platze selbst. Letzteres ist abhangig von der Mittelzuweisung und den
Kapazitatsverordnungen durch den Staat (Eurydice, 2019a).

Struktur, Schwerpunkte und
Dauer der Ausbildung

Bei den international-vergleichenden Studien kristallisiert sich im Hin-
blick auf die strukturelle Ebene heraus, dass das Primarstufenlehramt
mehrheitlich ein Studium auf tertidrem Niveau ist, in dem Fachwis-
senschaft, Fachdidaktik und Padagogik integriert angeboten werden
und ein Theorie-Praxis-Transfer vorgesehen ist (Blomeke, 2011). Die
Verkniipfung von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Padagogik
entspricht dem grundstandigen Modell eines Lehramtsstudiums im
Unterschied zum konsekutiven Modell, bei dem die Studierenden
zunachst ihr Fachstudium abschliefen und erst im Anschluss eine pa-
dagogische Ausbildung absolvieren. Die Studien dauern vier bis finf
Jahre und sehen als Minimalanforderung einen Bachelor- bzw. einen
Masterabschluss vor (Lassnigg, Mayrhofer, Baumegger, Vogtenhuber,
Weber, Aspetsberger, Kemethofer, Schmich & Oberwimmer, 2019).

In Singapur gibt es sowohl grundstandige als auch konsekutive Studi-
en fur Primarstufenlehrpersonen, wobei die grundstandige Form im
Primarstufenbereich liberwiegt. 72 Prozent der im Dienst befindlichen
Lehrpersonen haben einen Bachelorabschluss, neun Prozent einen Ab-
schluss mindestens auf Masterniveau (Mullis, Martin, Foy & Hooper,
2017). Die Ausbildung erfolgt am National Institute of Education (NIE),
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das an der Universitat Singapur angegliedert und eng mit dem nati-
onalen Bildungsministerium verknpft ist. Die Ausbildung qualifiziert
sowohl zu Generalist*innen als auch zu Spezialist*innen, wobei die
Spezialisierung in zwei Fachern erfolgt und fachliche Anteile héher ge-
wichtet sind als professionswissenschaftliche (Blomeke et al., 2010).
Der schulpraktische Anteil umfasst in der Summe 22 Wochen des vier-
jahrigen Studiums. Die Praktika sind tGiber das gesamte Studium verteilt
und haben einen entwicklungsorientierten Charakter. Insgesamt sind
vier unterschiedlich lang dauernde Praktika vorgesehen, wobei das
letzte Praktikum zehn Wochen vorsieht und eine starke Einbindung
in alle Aktivitdten der Schule beinhaltet. Die Erforschung der eigenen
Praxis nimmt einen groRen Stellenwert ein. Die Studierenden fiihren
ein e-Portfolio, um ihre Aktivitaten, ihre Ziele und ihre Leistungen auf-
zuzeichnen sowie Uber ihr Lernen und das Lernen anderer nachzuden-
ken. Das e-Portfolio soll die Eigenverantwortung der Studierenden fir
ihr Lernen fordern und eine ganzheitliche Sicht auf die eigene Entwick-
lung ermoglichen (National Institute of Education, 2020).

In Finnland findet die Lehrer*innenausbildung an Universitdten statt.
Das Primarstufenstudium dauert fiinf Jahre und schliefft mit einem
Mastertitel ab. 91 Prozent der Lehrpersonen haben einen Abschluss
auf Masterniveau (Lassnigg et al., 2019). Die insgesamt 300 ECTS-
Anrechnungspunkte des Bachelor- und Masterstudiums widmen sich
der Spezialisierung auf ein Fach, dem multidisziplindren Fachstudium,
der Sprache und Kommunikation und den Bildungswissenschaften.
Die Forschungsorientierung ist hoch und wird damit begriindet, dass
jede Lehrperson in der Lage sein muss, ihre Entscheidungen auf wis-
senschaftlicher Grundlage zu treffen und einen selbstkritischen Zugang
zum eigenen Handeln zu finden. Die Unterrichtsforschung ist ein zen-
trales Thema wahrend des gesamten Studiums. Die Struktur der Aus-
bildungsprogramme und die Anforderungen an das Studium werden
von der Regierung gesteuert und zielen im Bereich der Primarstufe auf
spezialisierte Generalist*innen ab. Die Studierenden unterrichten tGber
das gesamte Studium hinweg regelmaRig in Schulen und lernen syste-
matisch, ihren Unterricht zu reflektieren (Moegling, 2017). Die Praktika
finden in den assoziierten Schulen, auch Modellschulen genannt, der
Universitdten statt, die bei der Umsetzung von Innovationen und fir
die Lernforschung eine grofRe Rolle spielen. Die Studierenden beteili-
gen sich an den in jeder Schule eingerichteten Problemldsungsgrup-
pen, die sich mit Unterrichtsentwicklung und Unterrichtsforschung
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beschaftigen. Auf die Identifikation von Lernschwierigkeiten und der
Entwicklung entsprechender Programme flir das einzelne Kind wird
besonderer Wert gelegt. Der Starkung der Lehrer*innenidentitat und
eines einheitlichen Professionsbildes wird von Anfang an sehr viel Be-
deutung zugesprochen mit dem Ziel, die Zusammenarbeit zwischen
allen schulischen Bildungsinstitutionen zu stdrken (Schleicher, 2012;
Débert, von Kopp & Weishaupt, 2014).

In Polen absolviert jede Lehrperson ein Studienprogramm an einer Uni-
versitdt oder Hochschule, die in der Regel auch das Promotionsrecht
besitzt. Der Anteil der Lehrpersonen in der Primarstufe mit einem Ab-
schluss auf Masterniveau ist mit 99 Prozent sehr hoch (Lassnigg et al.,
2019). Die Quialifikation fur den Lehrberuf kann sowohl grundstandig als
auch konsekutiv im Anschluss an ein Fachstudium erfolgen. Im grund-
standigen Studium absolvieren die Studierenden sowohl eine padago-
gische als auch eine Ausbildung in einem oder zwei Fachern. Der Anteil
von Theorie und Praxis betrdgt in etwa zwei Drittel zu einem Drittel. Prak-
tika finden parallel zum Studium in Kindergarten, Schulen und anderen
Bildungseinrichtungen statt und sehen Beobachten, Planen, Durchfiih-
ren und Reflektieren des Unterrichts sowie die Unterstiitzung der Lehr-
personen in Bezug auf Klassenmanagement vor. Fallt die Entscheidung
fir ein Lehramtsstudium erst nach dem Abschluss des Fachstudiums,
besteht die Moglichkeit einer postgradualen Qualifizierung, die einen
Umfang von mindestens 30 ECTS-Anrechnungspunkten und eine Ab-
schlussarbeit im pddagogischen Bereich vorsieht. Seit dem 1. Oktober
2019 muss die Erstausbildung von Lehrpersonen fiur den frihkindlichen
Bereich und fir die ersten drei Jahre der achtjahrigen Grundschule aus-
schlieRBlich in Form eines grundstandigen Studiums mit Masterabschluss
erfolgen. Die Wabhl fiir das konsekutive Modell ist mit einer Ubergangs-
frist bis Ende des Studienjahres 2021/22 fir Studierende moglich, die
ihr Bachelorstudium vor 2019 begonnen haben (Eurydice, 2019b).

Berufseinfiihrung und
Berufseinfiihrungsprogramme

Der Begriff , Berufseinflihrung” umfasst die institutionellen Angebo-
te fiir die ersten Jahre eigenverantwortlicher Berufstatigkeit. Sie be-
ginnt mit dem Antritt der ersten Stelle nach Abschluss der Ausbildung
(Keller-Schneider & Hericks, 2014). Einfihrungsprogramme umfassen
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strukturierte regelmaRige Aktivitdten, um den Einstieg in den Lehrbe-
ruf durch erfahrene Lehrpersonen, die als Mentor*innen fungieren,
zu unterstiitzen mit dem Ziel, die Effektivitdt und Arbeitszufriedenheit
neuer Lehrpersonen zu verbessern und die Verbleibquote im Lehrbe-
ruf zu erhéhen. Keller-Schneider (2019) bezeichnet den Berufseinstieg
auch als Gelenkstelle zwischen Aus- und Weiterbildung, in welcher ein
Bewusstsein fir die Notwendigkeit einer weiteren Professionalisierung
aufgebaut bzw. gestarkt wird.

Ein Blick auf vergleichende Studien der OECD-Lander zeigt, dass es
in etwa der Halfte der Lander mit verfigbaren Daten formale Einfiih-
rungsprogramme gibt, deren Besuch Voraussetzung fiir den weiteren
Verbleib im Lehrberufist. Es gibt aber auch Lander, in denen diese nicht
vorgesehen oder optional sind. In den meisten Landern ibernehmen
Lehrpersonen derselben Schule die Rolle der Mentor*in. Das Personal
von hochschulischen Bildungseinrichtungen und/oder der Bildungsbe-
horde sind in der Begleitung eher selten eingebunden. Sehr wohl wer-
den jedoch die Einfiihrungsprogramme in etwa der Halfte der Lander
mit formalen Einfiihrungsprogrammen in Kooperation zwischen der
jeweiligen Schule und der Lehrer*innenausbildungseinrichtung und/
oder der zustdandigen Behorde organisiert (OECD, 2014, S. 656ff).

In Singapur haben Berufseinsteiger*innen eine um 20 Prozent reduzier-
te Unterrichtsverpflichtung mit einem verpflichtenden Fortbildungs-
programm, das hauptamtliche Supervisor*innen durchfiihren. Ein insti-
tutionalisiertes Netzwerk an Berufseinsteiger*innen, Supervisor*innen
und Professor*innen der Erstausbildung pflegt eine enge Kooperation
(Blomeke & Paine, 2009). Den Berufseinsteiger*innen steht ein struk-
turiertes Mentoring-Programm zur Verfligung, und die Mentoring-Kul-
tur ist sehr hoch. GemaR TALIS (2013) sind durchschnittlich 39 Prozent
der Lehrpersonen auch als Mentor*innen tatig. Dartiber hinaus gibt
es ein vom Bildungsministerium entworfenes ,,Teacher Growth Model*,
das mit der anfanglichen Vorbereitung und Einarbeitung beginnt und
Meilensteinprogramme fiir lebenslange Karrieren enthalt (Bautista,
Wong & Gopinathan, 2015).

In Finnland gibt es kein national verpflichtendes Berufseinfiihrungspro-
gramm. Die Lehrpersonen werden von Anfang an angeregt, einen per-
sonlichen Ausbildungs- und Entwicklungsplan zur Unterstiitzung ihrer
beruflichen Entwicklung zu flihren (Paronen & Lappi, 2018). Darilber
hinaus gibt es seit 2010 eine Initiative in Form von Peergroup-Mento-
ring, die auf regionaler Ebene von den Universitdten angeboten und
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von den Kommunalverwaltungen finanziert werden, wenn sich geni-
gend Teilnehmer*innen dafiir melden. In der Regel besteht die Grup-
pe aus mehreren Berufseinsteiger*innen und einer Mentorin bzw.
einem Mentor mit der Moderationsrolle bei Diskussionen und Fallbe-
sprechungen, die sich als Peer auch in die Diskussion einbringen kann.
Mentor*innen missen nicht zwingend berufserfahrene Personen sein,
sie missen aber daflir Fortbildungen an der Universitdt besuchen
(Bokdam et al., 2014). Die eigenen Erfahrungen und Vorstellungen der
Lernenden werden als Ausgangspunkt fir den Wissenskonstruktions-
prozess betrachtet. Mentoring wird in diesem Ansatz nicht mehr als
einseitige Anleitung, sondern als Diskussion und Dialog verstanden.
Es handelt sich um eine kollaborative Form des Mentorings, das sich
von der klassischen, bilateralen Beziehung zwischen Expert*innen und
Noviz*innen unterscheidet und sich vom traditionellen Mentoring ent-
fernt (Heikkinen, Jokinen & Tynjala, 2012).

In Polen beginnt der Berufseinstieg mit einer Probezeit, die neun
Monate umfasst und durch Mentoring begleitet wird. Die Berufs-
einsteiger*innen legen der Schulleitung zu Beginn einen beruflichen
Entwicklungsplan zur Genehmigung vor, zu dem am Ende der neun
Monate ein Entwicklungsbericht zu verfassen ist. Die Hauptverant-
wortlichen fiir die Einfihrungsphase der Berufseinsteiger*innen
in den Lehrerberuf sind die Schulleitungen und Mentor*innen. Die
Mentor*innen sind erfahrene Lehrpersonen derselben Schule, die
die Berufseinsteiger*innen bei der Entwicklung und Umsetzung ihrer
beruflichen Entwicklungsplane unterstiitzen und fiir die Beurteilung
ihrer beruflichen Leistungen wahrend der Einfiihrungs- und Probezeit
zustandig sind. Bei einer positiven Beurteilung beginnt die Zeit der Ver-
tragslehrperson, die zwei Jahre und neun Monate dauert und in der
Regel zur Ernennung in den Lehrberuf fiihrt (Eurydice, 2019a).

Zusammenfassung

Der Vergleich der Lander zeigt im Hinblick auf Strukturmerkmale so-
wohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede. Gemeinsam ist den
drei Landern die Orientierung an einem grundstdndigen Studium auf
tertidrer Ebene mit einer Mindestdauer von vier Jahren, wobei die Ab-
schliisse variieren. In Singapur dauert das Bachelorstudium vier Jahre,
ein Masterstudium ist nicht obligatorisch vorgesehen. Ziel der Ausbil-
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dung sind spezialisierte Generalist*innen, die fiir das in der Grund-
schule vorherrschende Klassenlehrer*innenprinzip ausgebildet wer-
den und sich gleichzeitig in einem oder zwei Fachbereichen vertiefen.
Im Hinblick auf die Zulassung zum Lehramtsstudium sind Singapur und
Finnland im Unterschied zu Polen hochselektiv mit dem Ziel, geeig-
nete Kandidat*innen zu identifizieren. Grundlegend ist die Uberzeu-
gung, dass individuelle Unterschiede im Hinblick auf Eigenschaften
und Erfahrungen mit dem zuklnftigen Verhalten im Ausbildungs- und
Berufskontext zusammenhangen. Nur die besten Kandidat*innen sol-
len den Lehrberuf ergreifen dirfen. Es wird davon ausgegangen, dass
fiir das Durchlaufen des aufwandigen Zulassungsverfahrens eine hohe
Motivation fir die Berufswahl vorhanden sein muss. Verbunden mit
dem Beruf ist ein hohes Ansehen in der Gesellschaft.

Die Berufseinflihrungsprogramme verfolgen in den drei Landern un-
terschiedliche Ziele. Wahrend es in Singapur und Polen strukturierte
Berufseinfliihrungsprogramme gibt, die sich an der klassischen Ex-
pert*innen-Noviz*innen-Beziehung orientieren, steht es den Jung-
lehrer*innen in Finnland frei, ob sie ein Mentoringprogramm in Form
eines Peer-Mentorings in Anspruch nehmen.

Die Frage, inwieweit Zulassungsbedingungen, strukturelle Eckpunkte
der Erstausbildung sowie Berufseinfiihrungsprogramme eine Rolle fir
Leistungsergebnisse in Large-Scale-Assessments spielen, lasst sich auf-
grund des Vergleichs dieser drei Lander nicht hinreichend beantwor-
ten. Um eine valide Datengrundlage fiir eine derartige Interpretation
zu schaffen, missten weitere Lander in die Analyse einbezogen und
kontrastierend mit Landern verglichen werden, die bei internationa-
len Schulleistungsstudien im Durchschnitt bzw. signifikant unter dem
Durchschnitt der Mittelwerte der 47 Teilnehmerlander liegen. Um so-
zio-6konomische Verzerrungen zu vermeiden, wére bei der Auswahl
darauf zu achten, dass es sich um Lander mit mindestens mittlerem
Industrialisierungsgrad handelt (Blomeke, 2011).
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