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Editorial

Es ist ein eigenartiges Verhalten, das westliche und damit auch
deutschsprachige Lander an den Tag legen, wenn es um ostasiatische
Lander und damit um die international starkste Konkurrenz in Bildung
und Wirtschaft geht. Mit dem Verweis auf Drill statt Problemldsen,
Auswendiglernen statt Verstehen, und mit Klagen Gber spatabendli-
chen Nachbhilfeunterricht schon in der Grundschule sowie tUber hohe
Selbstmordraten bei Jugendlichen wird eine ernsthafte Diskussion
Gber den Bildungserfolg oft im Keim erstickt. Dabei haben ostasiati-
sche Bildungssysteme — gerade in der Lehrpersonenbildung — eini-
ges zu bieten, wovon deutschsprachige Lander viel lernen kdnnten.
Voraussetzung dafir ist jedoch eine ernsthafte Beschaftigung mit den
verschiedenen Facetten dieser Bildungssysteme.

Ziel dieses Heftes ist es daher, die Lehrpersonenbildung als eine der
Ursachen des ostasiatischen Bildungserfolgs mit verschiedenen Bei-
tragen genauer zu beleuchten. Denn vielleicht ist dieser Erfolg vor al-
lem ein Ausdruck zentraler Befunde der Expertise-Forschung, wonach
Konnen nicht das Ergebnis von angeborenen Talenten ist, sondern von
langem und konsequentem Uben in letztlich nahezu allen Domé&nen
(z. B. Ericsson & Crutcher, 1990; Ericsson & Pool, 2016).

Das vorliegende Heft thematisiert die Lehrpersonenbildung in ver-
schiedenen ostasiatischen Landern und den Vergleich mit der Lehr-
personenbildung in deutschsprachigen Ldandern. Die ersten beiden
Beitrage beschaftigen sich eher breit mit Unterschieden zwischen ost-
asiatischen und deutschsprachigen Landern. Die nachfolgenden vier
Beitrdge nehmen jeweils ein Land in den Blick: Taiwan, China, Singa-
pur und Vietnam. Der letzte Beitrag wirft schlielRlich einen kritischen
Blick auf die Frage nach der Erfass- und Vergleichbarkeit mathematik-
didaktischer Kompetenz aus internationaler Perspektive.

Bernhard Hauser arbeitet im ersten Artikel zentrale Ursachen des
Vorsprungs der ostasiatischen im Vergleich mit der deutschsprachi-
gen Lehrpersonenbildung heraus. In den Schlussfolgerungen wird
das Thema der Ubertragbarkeit dieser Erfolgsmerkmale aufgegriffen.
Moglichkeiten hierzu werden insbesondere im Bereich der Fort- und
Weiterbildung gesehen.

Manuela Keller-Schneider, Irina Kahre, Sabine Weifs und Ewald Kiel
nehmen auf der Grundlage einer eigenen Studie die Berufswahimotive
angehender Lehrpersonen aus ostasiatischen und deutschsprachigen
Landern in den Blick. Dabei zeigen sich Unterschiede im Erwartungs-
druck auf Lehrpersonen, in intrinsischer und extrinsischer Motivation
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fir den Lehrberuf, aber auch im beruflichen Ansehen. Insgesamt fin-
det sich jedoch (berraschenderweise eine weniger deutliche Syste-
matik in der Auspragung der Unterschiede als erwartet.

Anika Dreher und Anke Lindmeier schildern im Artikel ,Blicke auf
Unterricht. Mathematikdidaktische Erwartungen in Taiwan“ die kul-
tursensitive Entwicklung von Vignetten als Forschungs-Tools, welche
Erwartungen an das Lehrpersonenhandeln in konkreten Unterrichts-
situationen sichtbar machen kénnen. Damit werden aufschlussreiche
Einblicke in Vorstellungen von mathematikdidaktischer Kompetenz in
Taiwan und Deutschland ermdglicht. So ist das Eingehen auf das Schi-
ler*innendenken beispielsweise in beiden Landern wichtig, jedoch auf
unterschiedliche Weise.

Barbara Schulte beschreibt in ihrem Beitrag ,Lehren und Lernen in
China — ein Erfolgsmodell“ die enorme Heterogenitat des Bildungs-
systems dieses Landes. So finden sich beispielsweise betrachtliche Un-
terschiede zwischen Stadt und Land, was unter anderem an einer sehr
geringen Attraktivitdt der Landregionen fiir Lehrpersonen liegt. Zur
Sprache kommen auch die durch den Staat den Lehrpersonen tber-
tragenen Aufgaben, die Diskussion um Ziichtigung von Kindern, oder
der Versuch des chinesischen Bildungssystems, sich vom Auswendig-
lernen zu eher ganzheitlichem Lernen zu entwickeln.

Ban Heng Choy schildert in einem narrativ-biografischen Zugang bei-
spielhaft die flr Singapur typische Professionsentwicklung. Gleichzei-
tig zeichnet diese personliche Geschichte auch Aspekte der Entwick-
lung des Bildungssystems dieses Landes im Allgemeinen und diejenige
der Entwicklung der Lehrpersonenbildung im Besonderen nach. Dabei
wird auch die immense Bedeutung von ,learning on the job” deut-
lich, in diesem Land, in dem eine laufende Vertiefung des fachlichen
wie des padagogischen Wissens mit einer starken Verankerung in der
Praxis vorangetrieben wird.

Giang Pham beschreibt die Lehrpersonenbildung in Vietnam, einem
bezlglich der ostasiatischen Schulerfolge in PISA zu Unrecht zu wenig
beachteten Land. Im Zentrum stehen dabei lehrpersonenbildungsspe-
zifische Befunde aus PISA und TALIS, vor allem aus Sicht der Schiilerin-
nen und Schiiler. Gleichzeitig findet in den Schulen Vietnams seit 2018
eine umfassende Offnung statt — von der Umsetzung des Curriculums
ohne Spielraum hin zu Lehrfreiheit und Betonung von Kreativitat.
Armin Jentsch, Rangmei Li und Matthias Krapf beschaftigen sich im
Stichwort mit der Frage, inwiefern die Erfassung von Wissen und von
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situativen Fahigkeiten von Mathematiklehrpersonen im internationa-
len Vergleich bedeutsam ist, und ob relevante Unterschiede zwischen
Lehrkraften durch entsprechende Messinstrumente herausgearbeitet
werden kdnnen. Im Besonderen wird erortert, ob sich die in interna-
tionalen Vergleichsstudien wiederholt berichteten starken Leistungen
ostasiatischer Schulkinder durch die Kompetenz ihrer Mathematik-
lehrer*innen erklaren lassen. Dabei kommen auch die Grenzen inter-
nationaler Vergleichsstudien zur Sprache.

Literatur
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Ostasiatische Lander wie Taiwan, Stidkorea, Japan, Singapur und China
erlebten in den letzten 60 Jahren ein atemberaubendes Wirtschafts-
wunder, von einem Entwicklungsland zu einer globalen Wirtschafts-
macht (Schratz, 2018; Wdssmann, 2022). ,lhre Wirtschaftsleistung
und der Lebensstandard lagen weit unter dem Niveau der Staaten
Stdamerikas. Heute ist das Bruttoinlandprodukt pro Kopf in Stidkorea
mehr als viermal so hoch wie jenes Brasiliens” (Wdssmann, 2022). Da-
bei erklart das hohere Wissenskapital ,zu mehr als drei Viertel den
Unterschied in den langfristigen 6konomischen Wachstumsraten der
Nationen” (Wéssmann, 2022). Kennedy (2021) bezeichnet deshalb
das 21. Jahrhundert als asiatisches Jahrhundert. So ist Singapur heute
»eine der reichsten Stadte der Welt, hat einen festen Platz in den Top
Five der meistbesuchten Stadte, ist neben Hongkong bedeutendster
Finanzplatz Asiens und erreicht auch im Bildungsbereich Superlative”
(Schratz, 2018).

Nachdem Bildung inzwischen zur global wichtigsten Ressource ge-
worden ist (Blomeke, 2014), muss der asiatische Bildungs-Vorsprung
westliche Lander in Europa, Nordamerika und Australien beschafti-
gen. Dieser Beitrag beschreibt Griinde fir diesen Erfolg in der Lehr-
personenbildung. Weil diese als wesentliche Grundlage auf Bildung
und Kultur allgemein aufbaut, wird sie in wichtigsten Ziigen voran-
gestellt. Dabei ergibt sich ein Gesamtbild, das Hinweise liefern kann
fiir nachhaltigere Professionalisierungsmalnahmen im Lehrberuf von
westlichen Landern.

Familie und Schule:
Konfuzianische Tugenden und groRe Klassen

Ein Merkmal ostasiatischer Padagogik sind konfuzianische Tugenden:
Anstand, Hilfsbereitschaft, Anstrengung, Leistungsbereitschaft, Fleil3,
(Selbst-)Disziplin, Anerkennung von Alteren, Eltern, Lehrpersonen
als Autoritdtspersonen (Blomeke, 2014; Reichenbach, 2021; Schratz,
2018). In Ostasien investieren sowohl Familien als auch der Staat be-
trachtlich viel Zeit und Geld in die Zukunft der Kinder, verbunden mit
der festen Uberzeugung, dass Erfolg hauptsichlich das Ergebnis har-
ter Arbeit und nicht von genetisch bedingter Intelligenz ist (Schleicher,
2016). Es verwundert denn auch nicht, dass sich die Lernzeiten zwi-
schen ostasiatischen und westlichen Kulturen stark unterscheiden: So
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widmen sich in den vier von PISA untersuchten chinesischen Provin-
zen die Schiler rund 57 Stunden dem Lernen — in der Schule oder zu
Hause. In Finnland sind es nur 36 Stunden (Schleicher, 2016). Dass
Kénnen ein Ergebnis von (viel) Ubung ist, scheint hierzulande nicht
(mehr) Teil des padagogischen Selbstverstiandnisses zu sein: ,Wer es
in der Schweiz im Sport oder in der Musik oder in Physik weit brin-
gen will, muss sich als Lernender und Schiiler verstehen und nicht als
ein Konsument oder Kunde, der von seinem Lehrer zunachst animiert
und motiviert werden muss. In Korea wissen das noch fast alle, in der
Schweiz, so scheint es, viele nicht mehr.” (Reichenbach, 2021)

Ein weiteres besonderes Element ostasiatischer Bildung ist die Not-
wendigkeit des Erwerbs von teilweise betrachtlich anspruchsvolleren
kulturellen Techniken als in westlichen Landern. So weist die traditio-
nelle Schrift in Japan oder in China eine viel hohere Komplexitat auf als
das westliche Alphabet, und das Erlernen derselben erfordert viel Zeit
(Bax, 2011). Der Erwerb des Zdhlens mit den Fingern weist ahnliche
Besonderheiten auf. Dies erlernen Kinder in China, indem sie bis zur
Zehn nur eine Hand gebrauchen und erst ab der EIf die zweite Hand
hinzunehmen. Diese Strategie flihrt zu signifikant besseren Leistungen
im Vergleich mit der entsprechenden westlichen Tradition (Domahs,
Moeller, Huber, Willmes & Nuerk, 2010).

In den PISA-Ergebnissen fallt seit Jahren der Vorsprung ostasiatischer
auf westliche Lander auf. In der letzten PISA-Studie (OECD, 2018) be-
trug dieser auf die deutschsprachigen Lander Deutschland, Schweiz
und Osterreich im Durchschnitt etwa 0.6 Standardabweichungen, was
etwa zwei Schuljahren entspricht (Schratz, 2018). Im Vergleich dazu
ist der Vorsprung europdischer Spitzenlander wie Finnland deutlich
geringer. Die Wirksamkeit der ostasiatischen Bildungssysteme wird
noch akzentuiert durch die deutlich besseren Leistungen benach-
teiligter Kinder — trotz viel groReren Klassen. So bewegten sich die
Leistungen von vielen der am meisten benachteiligten Schilerinnen
und Schiller aus den ostasiatischen Landern in PISA 2015 auf dem
Niveau des besten Viertels der Schilerinnen und Schiler Gber die
ganze Welt (Schleicher, 2016). Mit dieser eklatant geringeren sozia-
len Ungleichheit verwirklichen diese Lander den ,American Dream”
der sozialen Mobilitdt deutlich besser als die USA selbst (Schleicher,
2016).

Ein wesentliches Ziel asiatischer Bildungssysteme ist die Eréffnung
von beruflichen Perspektiven in der globalen Wirtschaft, weshalb be-
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sonders viel in Naturwissenschaften und Mathematik investiert wird,
was sich auch in starken Leistungen in PISA in diesen Bereichen sowie
in Kreativitat duert (Wossmann, 2022). Wohl auch aufgrund dieser
deutlich hoheren Kompetenzen streben chinesische Schiilerinnen und
Schiiler doppelt so haufig eine wissenschaftliche Karriere an wie US-
Amerikanische (Schleicher, 2016).

Auch wenn die Gesamtinvestition flr einen Schiiler bzw. eine Schi-
lerin in ostasiatischen Landern nur geringfligig kleiner ist als in west-
lichen (Wossmann, 2022), so werden die Finanzen fiir Bildung doch in
hohem Ausmal wirksamer investiert. Ostasiatische Lander investie-
ren vor allem in die Qualitdt von Lehrpersonen und Unterricht, und
weniger in kleinere Klassen (Schleicher, 2016). Im Gegensatz dazu hat
beispielsweise die Schweiz ,relativ kleine KlassengroRen und relativ
hohe Gehilter der Lehrpersonen” (Cattaneo & Wolter, 2016, S. 6). Da-
bei erhalten Lehrpersonen der Schweiz hohere Lohne mit steigendem
Berufsalter, Lehrpersonen in ostasiatischen Landern hingegen fast nur
flr hohere Expertise. Mit einem Durchschnitt von etwa 21 Kindern
(Cattaneo & Wolter, 2016, S. 6) sitzen in Schweizer Schulen knapp halb
so viele Kinder in einer Klasse wie in den meisten der erfolgreichen
ostasiatischen Lander (Schratz, 2018). Letztere kommen jedoch pro
Woche auf deutlich mehr Lernstunden. Insbesondere investieren ost-
asiatische Lander viel gezielter in mehr Lohn fiir zusatzliche Expertise
und damit in Anreize durch die Gestaltung von Karrieremdoglichkeiten.
Weder national noch international finden sich deshalb Korrelationen
zwischen hoheren Bildungsausgaben (z. B. in kleinere Klassen) und
Schilerleistungen (Wéssmann, 2022).

Ausbildung:
Selektion und Fachwissen bei wenig Praxis

Die betrachtlichen Unterschiede in PISA zwischen ostasiatischen und
westlichen Landern akzentuieren sich noch beim Vergleich der Wirk-
samkeit der Lehrpersonenbildung. Denn nirgendwo Ubertrifft die Qua-
litat eines Schulsystems diejenige der Lehrpersonen (Schleicher, 2016).
Die Studie TEDS-M (Teacher Education and Development Study —
Mathematics; Blomeke, 2014; Biedermann & Oser, 2011) ist eine in-
ternational angelegte Vergleichsstudie der IEA (International Associa-
tion for the Evaluation of Educational Achievement) zur Wirksamkeit
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der Lehrerbildung. Daran haben 17 Lander teilgenommen, darunter
mehrere europaische wie Deutschland und die Schweiz sowie ostasia-
tische wie Singapur und Taiwan. Der Vergleich von PISA und TEDS-M
zeigt, dass die Uberlegenheit angehender Lehrpersonen dieser Lander
sogar noch groRer ist als diejenige der Jugendlichen in PISA. Der Vor-
sprung von Taiwan und Singapur auf die beiden deutschsprachigen
Lander Deutschland und Schweiz betrdgt bei angehenden Primarlehr-
personen etwas mehr als eine mittlere Standardabweichung (und ist
damit um etwa 40% groRer als in PISA) in der mathematischen und der
mathematikdidaktischen Kompetenz, bei angehenden Sekundarlehr-
personen betragt der Vorsprung von Taiwan in der mathematischen
Kompetenz sogar nahezu zwei Standardabweichungen (vgl. Tabellen
in Biedermann & Oser, 2011).

Eine wichtige Ursache fiir diese Uberlegenheit diirften zentrale Pfei-
ler der lebenslangen Lehrpersonenbildung sein (z. B. McKinsey, 2007):
Eine (Positiv-)Selektion fur die Lehrpersonenausbildung, eine quali-
tativ hochstehende Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen; echte
Karriere- und Entwicklungsmoglichkeiten durch giinstige Anstellungs-
bedingungen und Promotionsregulierungen. ,,In a nutshell, the quali-
ty of teachers is a very important school variable influencing schools’
performance and students’ achievements” (Qian & John, 2021, S. 30).
Hattie (2003) hatte vier Faktoren fiir besonders wirksame Lehrperso-
nen identifiziert: Challenge, Monitoring, Feedback, und deep repre-
sentation. Letzteres, das profunde Inhaltswissen und -verstandnis, ist
ein Kernmerkmal ostasiatischer Bildung. So gelingt es , angehenden
Lehrkrédften der ostlichen Lander (...) beispielsweise besonders gut,
ihre Losungen zu begriinden” (Blomeke, 2014, S. 454). Dies unter an-
derem deshalb, weil deren mathematisches und mathematikdidakti-
sches Wissen besser vernetzt und flexibler anwendbar ist, wie sich
in einer international-vergleichenden Fallstudie zu China und den
USA zeigte (Huang, 2012, zit. nach Blomeke, 2014). In Singapur be-
fassen sich angehende Lehrpersonen auf dem Weg zu einem profun-
den Inhaltswissen mit dem sogenannten ,riickwartigen Design“, mit
dem Lernende zum griindlichen Verstehen durch das Zurtickverfolgen
des Losungswegs gefiihrt werden. Durch anschliefendes Entwickeln
dhnlicher Aufgaben und deren Bearbeitung durch Peers werden die
Erkenntnisse vertieft (Schratz, 2018). Angehende Lehrpersonen aus
Ostasien sind demzufolge nicht nur besser im (Auswendig-)Lernen
sondern gerade auch in den Bereichen Anwendung und Kreativitat,
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unter anderem durch Variationen der Aufgabenstellungen mit vielfa-
chem Bezug zum Lebensalltag (Schratz, 2018).

Asiatische Lander leisten sich bei der Aufnahme ins Lehrpersonenstu-
dium eine hohere Selektivitdt — durch Schulabgangsnoten und/oder
universitare Eingangsprifungen — als englisch- und deutschsprachige
Lander (Blomeke, 2014). So ist in China die Selektion fur Lehrerbil-
dungs-Hochschulen strenger als diejenige fir andere Hochschulen
(Qian & John, 2021). In Singapur haben nur die besten Absolventin-
nen und Absolventen eine Chance auf den Lehrberuf (Schratz, 2018).
Im Gegensatz dazu weisen schweizerische Maturandinnen und Matu-
randen, die spater in die Lehrpersonenbildung wechseln, durchwegs
signifikant geringere Kompetenzen auf als Maturandinnen und Matu-
randen, die in andere Studiengange einsteigen (Eberle, 2016).

Auch im Ausbildungs-Curriculum an (Lehrpersonenbildungs-)Hoch-
schulen unterscheiden sich ostasiatische Lander grundlegend von
westlichen Landern. Deren Padagogik besteht im Wesentlichen aus
den Aspekten ,Frontalunterricht mit der Lehrperson als fachlicher
Autoritat, Auswendiglernen, hohe Anstrengungsbereitschaft und ex-
trinsische Motivation” (Blomeke, 2014, S. 442). Dabei setzen sie vor
allem auf ,eine starke Strukturierung und Anleitung von Prozessen
im Klassenraum, die Erforschung dieser einschlieflich der Veroffentli-
chung von Forschungsergebnissen sowie das Agieren als Rollenmodell
in sozial-moralischer Hinsicht” (Blomeke, 2014, S. 442). Direkte Praxis-
erfahrungen in Schulklassen mit Kindern spielen nur eine marginale
Rolle. Wahrend beispielsweise in Deutschland (z. B. Terhart, 2021)
oder der Schweiz diese Praxis wahrend der Ausbildung einen sehr
groRen Stellenwert hat, betragt der Praxisanteil in ostasiatischen Lan-
dern nur vier bis zwolf Wochen (Qian & John, 2021; Blomeke, 2014).
Offenbar gehen diese Lander unter anderem auch davon aus, dass
Praxis-Routinen qua Erfahrungen in der eigenen Schulzeit schon viel
dazu beitragen, um fur den Berufseinstieg geristet zu sein. Dafir le-
gen sie wahrend und nach der Ausbildung sehr groBen Wert auf fachli-
che und fachdidaktische Expertise, wohingegen professionsbezogene
Erziehungswissenschaften nur etwa 10% der Ausbildung ausmachen
(Qian & John, 2021).

Fir den Erhalt der Lehrpersonen-Lizenz ist beim Abschluss der Aus-
bildung in der Regel eine Priifung zu bestehen, welche — z. B. in Chi-
na — einen schriftlichen Test, eine mindliche Priifung (Interview), ein
Lektions-Design und eine Lehrprobe umfassen. Praktizierende Lehr-
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personen missen ihre Lizenz alle fiinf Jahre neuregistrieren lassen.
Diese ist — zusammen mit jahrlichen Bewertungen — auch ein Mittel
zur Aufrechterhaltung der Qualitdt durch professionelles Weiterler-
nen (Qian & John, 2021, S. 39).

Lernen im Beruf: Griindliche Fortbildung und
Lohnentwicklung tiber Qualifizierung

Im Beruf stehende Lehrpersonen in Ostasien lassen sich charakteri-
sieren Uber ein hohes Ansehen (dhnlich wie beim Arztberuf), ausge-
zeichnete Aufstiegschancen, gute Lohne, und brillantes inhaltliches
und didaktisches Wissen (Qian & John, 2021; Schratz, 2018). Gera-
de die Lehrpersonenweiterbildung ist in ostasiatischen Landern sehr
attraktiv, weil sie intelligente berufsbezogene Karrieremoglichkeiten
(Schleicher, 2016) durch motivierende, expertisierende und auch
qualifizierende Moglichkeiten bietet (Blomeke, 2014; Brand, 2021;
Schratz, 2018). Die damit verbundenen Aufstiegsmaoglichkeiten bieten
neben mehr Verantwortung auch ein bis zu 50% hoheres Einkommen
(Schratz, 2018). Dabei ist in ostasiatischen Landern der Lohnanstieg
hauptsachlich an Expertise-Entwicklung gebunden, in der Schweiz
hingegen an das Dienstalter und nicht an Expertise, dies bei einer
Lohndifferenz vom ersten bis zum letzten Berufsjahr von tiber 60%.

In Singapur bestehen qualifizierende Weiterbildungen fiir drei Be-
reiche: Uber die Professionalisierung als Pddagogin oder Pidagoge,
als Fihrungskraft (Leadership) oder Uber die fachliche (didaktische)
Expertise (Schratz, 2018). Die didaktische Laufbahn (Teaching Track),
in der man zunehmend mehr Verantwortung fir die Weiterbildung
anderer Lehrpersonen libernimmt, beginnt mit dem Senior Teacher
in der eigenen Schule, fihrt Gber den Lead Teacher (z. B. spezialisiert
far den Unterricht mit begabten Kindern in mehreren Schulen) bis hin
zum Master Teacher (Brand, 2021). Weil Meisterlehrkrafte auch die
Lehrpersonenbildung stark pragen (Schratz, 2018), sind diese deutlich
starker in Praxis und Forschung verankert als in westlichen Professio-
nalisierungsmodellen. Masterstudierende aller drei Kategorien (fir
Schulleitung, Didaktik-Master oder auch Padagogik-Master) in Singa-
pur sammeln in der Regel — mit staatlichem Vollstipendium — tber
mehrere Monate Erfahrungen im Ausland, um die besten Ideen aus
der ganzen Welt ins eigene Land zu bringen (Brand, 2021).
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Typisch fir Fortbildungen im Lehrberuf sind in Ostasien eine hohe In-
tensitat, deutlich mehr Pflichtelemente und eine langere Dauer pro
Jahr als in westlichen Landern (Bldmeke, 2014). Dazu gehéren zum
Beispiel in mehreren Regionen Chinas die Visitation/Hospitation von
Peers, offene Lektionen, kollektive Planung von Unterrichtselemen-
ten, Konferenzen und Lehrpersonenforschungs-Aktivititen (Xiao,
John & Defeng, 2021). Singapurs Lehrpersonen missen wahrend be-
zahlter Arbeitszeit ,,100 Stunden Fortbildung pro Jahr absolvieren und
Rechenschaft ablegen (...) Uber den Mehrwert, den die Fortbildung
gebracht hat” (Schratz, 2018). Ein Blick in die foderalistisch organi-
sierten Weiterbildungsvorgaben von Lehrpersonen der Schweiz oder
in Deutschland zeigt, dass diesbezliglich um ein Mehrfaches weniger
verlangt wird und zudem eine betrachtliche Beliebigkeit besteht (Hol-
stein, Prilop, Kleinknecht & Weber, 2021; Terhart, 2019).

Im Rahmen von Fortbildung ist es in Singapur Ublich, dass sich Lehr-
personen an einer Schule im Rahmen von professionellen Lerngemein-
schaften wochentlich einen Halbtag lang zur Weiterentwicklung von
Unterrichtselementen treffen (Schratz, 2018). Brand (2021) berichtet
beispielhaft von einer Projekteinheit zur Modellierung des exponen-
tiellen Wachstums in neunten Klassen. ,,Die Schiilerinnen und Schiler
sollen in Zweiergruppen eine Scheibe Toastbrot in einer durchsichti-
gen Plastiktiite aufbewahren und Gber mehrere Wochen hinweg das
Wachstum des Schimmels messen, der sich auf dem Brot ausbreitet.
Anschlieend sollen sie eine Funktion finden, die das Wachstum am
besten beschreibt.” Dabei erproben die Lehrpersonen dieses Setting,
erortern verschiedene Varianten, und entwickeln es bis zur Unter-
richtsreife. Die Schwerpunkte solcher Fortbildungen werden jahrlich
lokal festgelegt und Ende Jahr intern und/oder an einer Cluster-Kon-
ferenz von mehreren Schulen prasentiert (Brand, 2021). Hier zeigt sich
das Grundverstdandnis in den erfolgreichen ostasiatischen Bildungs-
systemen, welche die Lehrpersonen zu Innovationen im Unterrichten
und damit zur laufenden Kompetenzsteigerung der eigenen Profes-
sion ermutigen (Schleicher, 2016).

Die Fortbildungsphilosophie ostasiatischer Lander erweist sich vor
dem Hintergrund der diesbeziiglichen Forschung als weitgehend ide-
al. So finden sich in Metaanalysen zu Fortbildungen von Lehrpersonen
bei Schilerinnen und Schiilern beachtliche Leistungszuwachse von
zwischen d =0.37 bis d =0.66 (Lipowsky, 2014, S. 516). Hattie (2009)
fand fir Fortbildung von Lehrpersonen gréoRere Wirkungen als fir
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deren Ausbildung. Dabei scheint fir Fortbildungen eine Teilnahme-
dauer von mindestens 80 Stunden ein Kriterium flr nachhaltige Wir-
kungen auf den nachfolgenden eigenen Unterricht zu sein (Holstein et
al., 2021; Supowitz & Turner, 2000; Lipowsky, 2014). Zudem ist die —
in deutschsprachigen Landern tibliche — groRe Freiheit (z. B. Holstein
et al., 2021) in der Auswahl von Fort- und Weiterbildungen der Kom-
petenzsteigerung nicht zutraglich (Lipowsky, 2014). Auch fehlt es der
deutschen Lehrpersonenbildung an geniigender Aufmerksamkeit flr
die Fort- und Weiterbildung im Beruf (Terhart, 2019).

Was kdonnen deutschsprachige
von ostasiatischen Landern lernen?

Erfolgsmerkmale der ostasiatischen Lehrpersonenbildung kénnen nur
begrenzt auf deutschsprachige (und andere westliche) Lander Gber-
tragen werden. Kulturbedingte Merkmale wie das konfuzianische Ar-
beits- und Lern-Ethos, die wohl damit (u. a. wegen der starker ver-
ankerten und akzeptierten Autoritdt von Lehrpersonen) verbundene
Kultur des Unterrichtens von sehr groRen Klassen, oder auch die
Lange der Lernzeiten von Schulkindern lassen sich kaum einfach auf
andere Lander (ibertragen. Beim Zugang zur Lehrpersonenausbildung
ist eine Erhohung der Selektivitat nicht realistisch, weil die jahrgangs-
besten Abiturienten bevorzugt andere Studienrichtungen (Eberle,
2016) wahlen und Uberzeugende fiir den Lehrberuf sprechende An-
reize derzeit flr diese Gruppe nicht in Aussicht sind. Im Gegenteil: Ak-
tuell konnte beispielsweise in der Schweiz nur mit Mihe verhindert
werden, dass zur Reduktion des Lehrpersonenmangels Berufsmatu-
rand*innen zur Ausbildung zugelassen werden (z. B. Fischer, 2023). In
den beiden Kammern des Bundesparlaments ist das Geschaft noch
nicht ganz erledigt, jedoch schaut es jetzt nach einer Ablehnung aus,
dies unter anderem aufgrund eines Befundes, wonach Menschen mit
diesem Diplom insbesondere in Sprache und Mathematik eine deut-
lich schlechtere Vorbildung mitbringen als diejenigen, die bis jetzt zu-
gelassen wurden (Eberle, 2021).

Hingegen konnte eine starkere Gewichtung der fachwissenschaftli-
chen Kompetenzen in der Ausbildung auf der Grundlage eines ent-
sprechenden vorangehenden Fachdiskurses durchaus Chancen ha-
ben, auch wenn bislang vorherrschende (Hochschul-)Traditionen wohl
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nicht so rasch verandert werden kénnen, wie die der Qualitatsoffen-
sive Lehrerbildung in Deutschland zugrundeliegenden Diskurse zeigen
(z. B. Tenorth, 2017).

Am ehesten transferierbar erscheint das System von Fort- und Wei-
terbildung. Sollte die Bildungspolitik den Willen aufbringen, diesen
Wechsel in Gang zu bringen und zu finanzieren, kann eine deutlich
intensivere Fortbildung von zum Beispiel 80 bis 100 Stunden jahrlich,
die im Pensum durch Reduktion von ein bis zwei Wochenlektionen
integriert wird, bei den im Beruf stehenden Lehrpersonen durch-
aus gut aufgenommen werden. Qualitatsverbesserungen, welche
die Praxis nachhaltig weiterbringen, stehen diese nicht grundsatzlich
entgegen. Dasselbe dirfte fur eine Umgestaltung der Weiterbildung
gelten. Zwar bedeutet ein Wechsel von der starken Bindung der Lohn-
entwicklung an das Dienstalter hin zu einer fast ausschlieRlichen Bin-
dung der Lohnentwicklung an (bezahlte) Weiterbildung eine starke
Umgestaltung der Profession. Bei griindlichem Einbezug der Gewerk-
schaften und/oder Standesorganisationen sollte in diesem Bereich je-
doch viel moglich sein, weil letztlich die Qualitat des Unterrichts und
die Lernentwicklung der Kinder zentrale Werte dieser Organisationen
darstellen.
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Einleitung

Berufswahlmotive und ihre Passung auf individuelle Wiinsche und
berufliche Anforderungen (Holland, 1997) tragen zur Berufswahlent-
scheidung bei (Denzler, Fiechter & Wolter, 2005) und werden in westli-
chen Landern als bedeutend betrachtet. Sie lassen sich in intrinsische,
auf die berufliche Tatigkeit ausgerichtete Motive sowie in extrinsische,
durch die Berufsauslibung erzielte Folgen und in pragmatische, den
Moglichkeiten entsprechende Motive gliedern und je Kategorie weiter
ausdifferenzieren (Watt & Richardson, 2007; Keller-Schneider, Weil} &
Kiel, 2018). Individuelle Faktoren wie Vorerfahrungen, Selbstkonzept
sowie kulturelle und kontextuelle Faktoren sind von Bedeutung. In-
wiefern sich Lehramtsstudierende aus unterschiedlichen Landern, die
in je spezifischen Kontexten sozialisiert wurden, in ihren Berufswahl-
motiven unterscheiden, wird in einer landeriibergreifenden Studie
(von PH Ziirich und LMU Miinchen geleitet) untersucht.

Mit Bezug auf die Thematik dieses Themenheftes werden Daten von
Lehramtsstudierenden aus der Schweiz und aus Deutschland als Ver-
treter*innen des deutschsprachigen, westeuropaischen Raumes und
Daten von ostasiatischen Lehramtsstudierenden aus China, Taiwan
und Japan genutzt. Inwiefern sich diese in ihren Motiven unterschei-
den, wird im folgenden Beitrag dargelegt.

Berufsfindungsprozess

Berufswahlmotive

Der Prozess der Berufswahl setzt vor dem eigentlichen Klaren der
Berufswahl ein und dauert bis in den Berufseintritt an, wie in Abbil-
dung 1 dargestellt wird. Kulturelle Gegebenheiten rahmen den Pro-
zess, Vorerfahrungen miinden in ein Selbstkonzept beruflicher Fa-
higkeiten (Watt & Richardson, 2007). Ein Abgleichen mit personalen
Wiinschen und Interessen sowie beruflichen Anforderungen (Holland,
1997) fiihrt zur Studien- und Berufswahl. Der Studienabschluss be-
rechtigt zum Einstieg in den Beruf; inwiefern dieser erfolgt, wird von
weiteren Faktoren mitbestimmt. Im Fokus des Aufsatzes stehen die
eigentlichen Studien- und Berufswahlmotive, die in Abbildung 1 grau
hinterlegt sind und sich aufgrund theoretischer Herleitungen in drei
Hauptbereiche gliedern.
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Berufswahlmotive lassen sich liber die drei Motivkategorien hinaus
weiter ausdifferenzieren, wie zahlreiche Studien zeigen (Brookhart &
Freeman, 1992; Rothland, 2014; Watt & Richardson, 2007). Bedingt
durch die je spezifische Ausdifferenzierung ist die Vergleichbarkeit der
Studien jedoch erschwert (Rothland, 2014). Die je spezifischen Stu-
dien decken die je untersuchten Motive und Motivkonstellationen ab.
Intrinsische Motive sind in westeuropdischen Landern starker ausge-
pragt als extrinsische (Kénig, Rothland, Darge, Linnemann & Tachtsog-
lou, 2013; Pohlmann & Médller, 2010; Rothland, 2014). Die Berufswahl
wird insbesondere vom Motiv der Freude an der Arbeit mit Kindern
und Jugendlichen getragen (Denzler & Wolter, 2006; Rothland, 2014).
Extrinsische Motive sind den intrinsischen untergeordnet, in Entwick-
lungslandern aber starker ausgepragt als in Industrielandern (Bastick,
2000). Befunde einer deutsch-schweizerischen Studie zeigen, dass sich
in den Befunden zu den landerdifferenten Auspragungen der extrinsi-
schen Motive die Anstellungsbedingungen spiegeln (Keller-Schneider,
Weill & Kiel, 2018). Pragmatische Motive nehmen ein geringes Ge-
wicht ein (Keller-Schneider, Weill & Kiel, 2018).

Intrinsisch

Intrinsisch padagogisch
« Arbeit mit Kindern/Jugendlichen
<2 \sein mit Kindern/Ju

« Lernen ermdglichen, férdern

Intrinsisch fachlich

« Interesse an Vermittlung Befragung von

« Interesse am Fach Lehramtsstudierenden
o : in unterschiedlichen Lénderkontexten

Intrinsisch im weiteren Sinn

* Gesellschaftliche Relevanz

« biografisch gepragt

* Herausfordernder Beruf Berufsbezogene

Extrinsisch Berufswahimotive

* Sicherheit
« Gestaltungsfreiraum
« Gesellschaftliches Ansehen, Status Berufswahl

Vorerfahrungen
Selbstkonzept

ufsw Studium zur.
(antizipiert) Lehrperson

Kultureller Hintergrund

Berufseintritt

Pragmatische Motive

Griinde: Weitere Berufs-
« auf Empfehlung anderer ) und

« fehlende iven
« geringe berufliche Kenntnisse und Interesse

Studienwahlmotive
« Niitzliches Studium
« Geringe Anforderungen im Studium

Abb. 1 Berufs- und Studienwahlmotive im Prozess der Berufsfindung (Keller-Schnei-
der et al,, 2018, S. 222)

Intrinsische Motive richten sich auf die berufliche Tatigkeit; sie lassen
sich gliedern in pddagogische Motive, wie die Freude an der Arbeit
mit Kindern und Jugendlichen sowie Lernen zu ermdoglichen und zu
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fordern, und in fachbezogene Motive, wie die Freude an der Vermitt-
lung von Fachinhalten.

Intrinsische Motive im weiteren Sinne fokussieren ebenfalls auf die
berufliche Tatigkeit, setzen diese in einen erweiterten Bezugsrahmen
und zeigen sich im Motiv der gesellschaftlichen Relevanz der Berufs-
arbeit (auch Idealismus oder soziale Nutzlichkeit genannt), im Motiv
der biografischen Prdgungen und im Motiv hinsichtlich eines heraus-
fordernden und vielféltigen Berufs.

Extrinsische Motive umfassen den aus der Berufsarbeit insgesamt
hervorgehenden individuellen Gewinn, der nicht direkt mit der be-
ruflichen Tatigkeit und ihrer Bedeutung in Verbindung steht, wie das
Motiv des Status, der im gesellschaftlichen Kontext dem Beruf zuge-
schrieben wird und sich auch im Gehalt, den Arbeitsbedingungen, wie
die Arbeitszeitgestaltung, spiegelt oder das Motiv der Sicherheit, die
mit den Anstellungsbedingungen einhergeht. Aufgrund der Kontext-
pragung extrinsischer Motive kann angenommen werden, dass diese
landerspezifisch variieren und konjunkturbedingt schwanken (Neuge-
bauer, 2015).

Pragmatische Motive kdnnen Griinde beinhalten, die zur Berufswahl
beigetragen haben, wie die Empfehlung anderer, fehlende Alternati-
ven oder geringe berufsbezogene Kenntnisse und Interessen (Watt &
Richardson, 2007). Als auf die Studienwahl bezogene pragmatische
Motive zeigen sich das Motiv der Niitzlichkeit des Studiums sowie das
Motiv der erwarteten Anforderungen, die mit dem Lehramtsstudium
einhergehen.

Inwiefern diese Motivlage auch auf Lander im asiatischen Raum zu-
trifft, wird im folgenden Beitrag untersucht.

Kontextfaktoren

Der Berufsfindungsprozess wird nicht nur von individuellen Faktoren
gepragt, sondern steht in einem gesellschaftlichen Kontext, der Gber-
geordnet die individuellen Neigungen rahmt. In der Studie STeaM
(Student Teachers’ Motives, Keller-Schneider et al., 2018) wird in Lan-
dervergleichen untersucht, inwiefern sich Studierende unterschied-
licher Lander in ihren Berufswahlmotiven unterscheiden. Mit Blick
auf das Thema des Heftes werden fiir diesen Beitrag zwei deutsch-
sprachige Lander ausgewahlt, die in der Studienstruktur und den An-
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stellungsbedingungen differieren, sowie die ostasiatischen Lander, die
sich aufgrund von Begegnungen auf Kongressen fiir eine Mitarbeit
entschieden. Wie sich die einbezogenen Lander unterscheiden, wird
anhand von spezifischen Komponenten aufgezeigt. Tabelle 1 zeigt
einen Auszug aus einem Ranking der Lander bezliglich Status, Lohn
und Schiiler*innenleistungen aus PISA 2015 (Dolton & She, 2018,
S. 22).

Status des Berufs von Lehrpersonen: Der Status eines Berufs wider-
spiegelt das gesellschaftliche Ansehen des Berufs als kollektive Wert-
schatzung und Anerkennung. In der Rangfolge im internationalen Ver-
gleich von 35 Landern (Dolton & She, 2018, S. 18) nimmt China den
ersten Platz ein (Index 100), Taiwan den dritten (Index 70), die Schweiz
den vierzehnten (Index 44), Japan den achtzehnten (Index 38) und
Deutschland den einundzwanzigsten (Index 34).

Lohn: Deutsche Lehrpersonen kdnnen im internationalen Vergleich
als gut Verdienende bezeichnet werden (OECD, 2014). Auch die Léh-
ne in der Schweiz gelten als hoch (Dolton & She, 2018), im Vergleich
mit anderen Hochschulberufen jedoch als geringer (Cattaneo & Wol-
ter, 2016). Gemass den auf die Lebenskosten bezogenen, adjustierten
Lohnsummen (vgl. Dolton & She, 2018, Tab. 1) liegen die Lohne der
ostasiatischen Lander unterhalb der beiden deutschsprachigen west-
europaischen Lander. Auf die Lohne schweizerischer und deutscher
Lehrpersonen folgen jene aus Taiwan, Japan und China.

Tab.1 Statusindex, adaptierte Lohnsumme und PISA-Leistungen
(Dolton & She, 2018, S. 22)

PISA-Ranking (2015)
Lohn (over all Scores:
Statusindex (USD, ppp andjustiert) 1 =hoch, 35 = tief)

China 100 12.210 7
Taiwan 70,2 40.821 3,5
Schweiz 43,7 77.491 10
Japan 37,4 31.461 2
Deutschland 33,4 65.396 8,5

Anmerkung: 1 =hochster PISA-Wert, 35 = tiefster PISA-Wert
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Leistungen der Schiiler*innen: Aus den PISA-Ergebnissen von 2015
geht eine weitere Rangfolge der Lander hervor: Von den 35 in den Ver-
gleich einbezogenen Landern (Dolton & She, 2018) erscheint Japan an
der ersten Stelle (PISA-Score 2), gefolgt von Taiwan (PISA-Score 3,5),
China (PISA-Score 7), Deutschland (PISA-Score 8,5) und der Schweiz
(PISA-Score 10).

Aus der Zusammenschau von Status, Lohn und Schiler*innenleistun-
gen geht hervor, dass sich keine trivialen Zusammenhange zwischen
den unterschiedlichen Kontextfaktoren, die auf die Berufswahl Ein-
fluss haben kdnnten, finden lassen.

Einstellungsbedingungen und Arbeitsplatzsicherheit: In Deutschland
werden den Lehrpersonen in den meisten Bundeslandern mit Ab-
schluss des Zweiten Staatsexamens Stellen zugewiesen, mit der Mog-
lichkeit einer Lebensstelle durch Verbeamtung. Damit ist eine hohe
Arbeitsplatzsicherheit verbunden, die sich im entsprechenden extrin-
sischen Berufswahlmotiv niederschlagt. In der Schweiz suchen sich
Lehrpersonen Anstellungen auf dem freien Arbeitsmarkt, Kiindigun-
gen sind jahrlich mit einer dreimonatigen Kiindigungsfrist moglich;
dies ermoglicht den Lehrpersonen, den Arbeitsort zu wechseln und
die Berufsbiografie zu gestalten (Keller-Schneider, 2019). Den Schulen
und der Bildungsverwaltung erdffnet sich die Moglichkeit, auf demo-
grafische Verdanderungen und Qualitaten der ausgelibten Berufsquali-
tat einzelner Lehrpersonen zu reagieren. Im Vergleich zu deutschen
Lehrpersonen ist bei den schweizerischen das extrinsische Motiv der
Arbeitsplatzsicherheit schwacher ausgepragt (Keller-Schneider et al.,
2018). In China besteht ebenfalls eine freie Wahl der Schule bzw. der
Lehrperson, welche von einer Schule eingestellt wird; ein gegenseitig
unterschriebener Arbeitsvertrag regelt Rechte und Pflichten, wodurch
eine Gleichberechtigung von Arbeitgeber*in und Arbeitnehmer*in
angestrebt werde. Bewertungen von Lehrpersonen und die Praxis
,dismiss of the last one in the teachers evaluation list zur Optimie-
rung der Performanz von Lehrpersonen erhdhe den Druck auf die
Lehrpersonen (Niu, 2009, S. 13). Durch die Praxis, dass die letztran-
gierte Lehrperson auf der Evaluationsliste die Schule verlassen musse,
unabhangig davon, ob ihre Leistungen gut seien, erhohe den Druck.
Auch in Japan werden die Stellen ausgeschrieben. Die Auswahl erfolgt
Uber einen schriftlichen Test in Lehre, Padagogik, Recht und weiteren
Bereichen. Auf den bestandenen ersten Test folgt ein zweiter, dessen
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Bestehen Voraussetzung fir die Einstellung ist (Yamasaki, 2016). Lehr-
personen werden angehalten, alle paar Jahre die Stelle zu wechseln
und mindestens einmal in einer landlichen Region zu arbeiten (Ya-
masaki, 2016). In Taiwan werden Lehrpersonen nach Abschluss ihres
Studiums fir ein Jahr eingestellt, bei guter oder exzellenter Arbeit wird
die Anstellung um ein Jahr verlangert. Nach dreimaliger Verlangerung
kann ein sieben Jahre dauernder Vertrag abgeschlossen werden (Tea-
chers’ Act, o.J., Art. 10). Aus dieser Zusammenstellung geht hervor,
dass der Bewertungsdruck auf Lehrpersonen in den untersuchten
asiatischen Landern hoher ist als auf Lehrpersonen in Deutschland
und der Schweiz.

Inwiefern sich die befragten angehenden Lehrpersonen in ihren in-
dividuellen Berufsmotiven unterscheiden und inwiefern sich kontext-
bezogene Faktoren niederschlagen kénnten, wird in der folgenden
Studie untersucht.

Fragestellungen

Anhand der Daten aus zwei deutschsprachigen westeuropdischen
(Schweiz und Deutschland) und drei asiatischen Landern (China, Tai-
wan, Japan) werden folgende Fragestellungen untersucht:

1. Inwiefern unterscheiden sich Lehramtsstudierende aus den unter-
suchten westeuropaischen und asiatischen Landern in ihren Be-
rufswahlmotiven?

2. Inwiefern manifestieren sich in den inneren Konsistenzen der ver-
wendeten Skalen als Kennwerte der latenten Struktur Gbereinstim-
mende oder landerdifferente Verstandnisse?

Uber die Ausprdgungen der einzelnen Motive und ihrer Unterschiede
wird aufgezeigt, inwiefern sich die Lehramtsstudierenden der unter-
suchten Lander in den Motiven und den Motivkonstellationen unter-
scheiden. Uber die Untersuchung der latenten Struktur der Motive
wird das den Skalen zugrundeliegende Verstdandnis der inhaltlichen
Aspekte der Motive beleuchtet. Diese Ergebnisse geben Hintergrund-
informationen zu den Berufswahlmotiven von Lehramtsstudierenden;
inwiefern diese Ergebnisse zu den Berufswahlmotiven der angehen-
den Lehrpersonen fir die Leistungen der Schiler*innen von Bedeu-
tung sind, kann lediglich gefolgert werden.
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Methodisches Vorgehen

Design der Studie: Die Studie STeaM (Student Teachers’ Motives),
ein Kooperationsprojekt der LMU Miinchen und der PH Ziirich in Zu-
sammenarbeit mit weiteren Kooperationspartner*innen, untersucht
Berufswahlmotive angehender Lehrpersonen und fragt nach lander-
differenten Auspragungen.

Instrument: Zur Erhebung der Studien- und Berufswahlmotive (Tab. 2)
wurde ein an der LMU Miinchen entwickeltes Instrument zu intrinsi-
schen, extrinsischen und pragmatischen Motivkategorien eingesetzt
(Lerche et al., 2013; Keller-Schneider et al., 2018; Scharfenberg, 2020).

Tab. 2 Skalen zur Erfassung von Studien- und Berufswahlmotiven
mit Beispielitem und innerer Konsistenz (Cronbachs Alpha)

Beispielitem: Cronbachs Alpha
Skala Ich habe mich fiir den
Bereich (Anz.Items) Beruf entschieden,.. Schw Deu China Taiw Japan

Arbeit mit weil ich Freude am

Biografisch,  obwohl ich Gber-

auf eigene wiegend negative
Erfahrungen  Erinnerungen an die
bezogen (3)  eigene Schulzeit habe.

59 .70 .38, .23, .36

2 o Kindern Zusammensein mit
S c
§ £ undlugend- Kindern/Jugendlichen 74 84778983
£ < lichen (7) habe.
‘E —
° gchfb Kinder/ um lernschwache
'Fcu g Jugendliche Kinder/Jugendlichezu .78 .81 .84 .87 .97
23 fordern (7)  fordern.
Q>
Eﬂ © Interesse an weil ich SpaR an
i® = Fachvermitt- meinen Unterrichts- 75 .79 69 .78 .80
lung (5) fachern habe.
° Idealismus
E und gesell-  um die Gesellschaft zu 69 68 63 32 77
2 schaftliche  verdndern. ' ’ ’ ' '
g Relevanz (6)
2
'g Berufliche
= Herausfor- um spater einen
) derungund herausfordernden .69 .73 .68 .80 .69
B Vielseitig- Beruf zu haben.
= keit (6)
(]
<
2
(%]
£
€
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Beispielitem: Cronbachs Alpha
Skala Ich habe mich fiir den
Bereich (Anz. Items) Beruf entschieden,.. Schw Deu China Taiw Japan

Rahmenbe- um spater

dingungen  als Lehrer*in einen 74 6 77 7

Manuela Keller-Schneider, Irina Kahre, Sabine Weifl$ und Ewald Kiel

o und Sicher-  sicheren Arbeitsplatz
B heit (5) zu haben.
=
Q@ Zeitlicher weil ich mir meine
2 Gestaltungs- Arbeit selbst einteilen .75 .69 .67 .56 .73
é freiraum (4) kann.
o weil der Beruf in
Ansehen,
der Gesellschaft - - - - -
Status (1) .
angesehen ist.
< weil mir andere
o Auf Empfeh- .~ S
2 fi h wichti
= lung urmich wichtige 76 69 68 .73 .57
s Erwachsene dazu
anderer (4)
o geraten haben.
[J]
§° L Fehlende obwohl ich etwas
g :§ Alternativen ganz Anderes .70 .71 54 56 .75
< ® o (4) studieren wollte.
g2 )
< & Geringe
S berufs- . )
= bezogene weil ich keine
IS & . Kenntnisse beziglich 61 .63 .65 42 57
9} Kenntnisse
= anderer Berufe habe.
g und Interes-
sen (3)

Nutzliches weil die Studien- 63 59 53 61 66

%" Studium (3) inhalte nitzlich sind.
o
£ Zugeschrie-
<
© bene -
E eringe weil ich annehme,
2 & _g dass das Studium nicht - - - - -
Ee] Studienan- L
S allzu schwierig ist.
& forderungen
(1)

Datenerhebung: Die Daten wurden mittels Onlinefragebogen erhoben
und den einzelnen Kooperationspartner*innen fur die Untersuchung
landerspezifischer Forschungsfragen zugestellt. Die Ubersetzung der
Items erfolgte durch die Kooperationspartner*innen der beteiligten
Hochschulen.
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Stichprobe: Die Stichprobe umfasst 2725 Personen, wobei die Anteile
der Lander ungleich sind (Tab. 3). Der Anteil von Frauen ist in Taiwan
und China am hdochsten, gefolgt von der Schweiz und Deutschland.
In Japan ist dieser am geringsten. Bezlglich des Alters fallt auf, dass
die Lehramtsstudierenden im ersten Studienjahr in der Schweiz und
in Deutschland &lter sind als jene in Taiwan und China (zu Japan feh-
len die Angaben). Die breiteren Streuungen des Alters der westeuro-
paischen Lehramtsstudierenden verweisen auf einen individuelleren
Gestaltungsspielraum in der Berufslaufbahn, d. h. der Zeitpunkt, zu
welchem Studien- und Berufswahlentscheidungen gefallt werden, ist
in den westeuropdischen Landern heterogener. Es kann angenom-
men werden, dass in der Gestaltung der Berufslaufbahn ein grosserer
Spielraum besteht. Tabelle 3 zeigt die landerspezifischen Anteile der
Gesamtstichprobe.

Tab.3 Stichprobe je Land

Deutsch-
Schweiz land China Taiwan Japan
Anzahl (n) 1116 1006 499 111 123
davon weiblich 79.5% 75% 82% 88% 62%
. 22.89 21.28 19.26 19.92 Keine
AlterinlahrenM(SD) (g5 (341) (1200  (187)  Angaben

Datenauswertung: Die Skalen wurden auf ihre innere Konsistenz so-
wie nach Auspragungen der Mittelwerte und Streuungen untersucht,
um landerspezifische Tendenzen zu erkennen. Unterschiede zwischen
den Landern wurden varianzanalytisch gepruft.

Ergebnisse

Die Ergebnisse zeigen landerspezifische Unterschiede in den Auspra-
gungen der Berufswahlmotive (Tab. 4, Abb. 2).

In den intrinsischen Motiven liegen die Werte von Deutschland, der
Schweiz und Taiwan iber den Werten von China und Japan. Die extrin-
sischen Motive der Arbeitsplatzsicherheit und des zeitlichen Gestal-
tungsfreiraums sind in Japan geringer ausgepragt als in den anderen
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vier Landern. In den nicht auf den Beruf bezogenen Beweggriinden
befinden sich Deutschland, die Schweiz und Japan unter den Werten
von China und Taiwan. Im Motiv der gesellschaftlichen Relevanz des
Berufs (Idealismus) liegen Taiwan und Deutschland Gber den Werten
der andern drei Lander.

Berufswahlmotive

1 2 3 4
o
@
5 5 Zusammenarbeit mit K/J
@ 2
Q =z =
T S 2 Férdern
2 5%
: 3 Fachvermittiung
c'n ° = Gesellschaftliche Relevanz, Idealismus
S =
%- é § Biografische Erfahrungen
= @ =
N a<
1 o Herausfordernder Beruf
]
! m Rahmenbedingungen, Sicherheit
= =5
o s
4 23 zeitlicher Gestaltungsfreiraum
£ 32

3 Berufliches Ansehen

Empfehlung anderer

Q
=
=3 g FehInede Alternative
o =
. (03
a geringe Kenntnisse
. =
S § Nutzlichkeit des Studiums
e
g geringe Studienanforderungen

Abb. 2 Auspragungen der Berufswahlmotive je Land

Wird die innere Konsistenz der Skalen betrachtet (Reliabilitaten,
Tab. 2), so verweisen die Werte auf ein eher einheitliches Verstand-
nis der berufsbezogenen intrinsischen Motive; insbesondere bei den
tatigkeitsnahen, intrinsischen Motiven zeigen die Skalen aller unter-
suchter Lander eine gute innere Konsistenz. Die Skala der berufsbio-
grafischen Berufswahlmotive hebt sich von den anderen Skalen ab,
diese scheint nicht auf die Denkweise der Lehramtsstudierenden aus
den drei asiatischen Landern zu passen. Inwiefern sich darin ein gerin-
gerer Freiraum in der Gestaltung der Berufslaufbahn spiegelt, kann le-
diglich angenommen werden. Bei den extrinsischen und den nicht be-

jlbno.4/2023  https://doi.org/10.35468/jlb-04-2023-02



rufsbezogenen Beweggriinden ist die Konsistenz der Skalen geringer;
insbesondere die chinesischen Reliabilitdten sind geringer, die Skalen
scheinen das Verstandnis weniger gut zu erfassen.

Tab.4 Ergebnisse (Mittelwerte und Streuungen; Varianzanalyse)

Varianz-
Mittelwert/Streuun, analyse
Skala / g Y
Bereich (Anz.ltems) Schweiz Deutschl China  Taiwan Japan p/eta,, ’
Arbeit
E Q i 3.61/.35 3.50/.45 2.63/.70 3.14/.52 2.86/.69 ***/.400
o € mitK/)(7) / / / / / /
o $ K/Iférdern
> g (7/) 3.09/.49 3.08/.51 2.65/.61 3.14/.51 2.58/.77 ***/.111
[ oY)
€65
Facher (5) 3.24/.50 3.24/.51 2.71/.57 3.02/.46 2.78/.76 ***/.143
Ideal (5) 2.72/.54 2.90/.52 2.68/.52 2.98/.50 2.71/.65 ***/.033
Heraus-

3.20/.46 3.08/.47 2.60/.54 2.75/.53 2.45/.63 ***/.071
forderung (6)

Biographisch
(3)

Sicherheit (5) 2.49/.65 2.83/.56 2.70/.56 2.89/.51 1.99/.62 ***/.109

Intr. Motive im
weiteren Sinne

2.24/.45 2.47/.40 2.55/.60 2.64/.43 2.35/54 ***/204

Freiraum (4) 2.68/.69 2.69/.62 2.64/.60 2.66/.49 1.91/.68 ***/.058

Extrinsische
Motive

Ansehen, 1.65/.73 1.99/.74 2.63/.88 2.46/.73 1.99/.86 ***/167
Status (1)
Empfehlung
) 1.35/.46 1.46/.50 2.27/.65 2.00/.56 1.65/.58 ***/302
[
2 Fehlende
§ Alternativen  1.37/.49 1.48/.57 2.46/.61 2.49/.55 1.82/.74 ***/372
o (4)
2 .
'g Geringe
Kenntnisse 1.30/.47 1.57/.56 2.13/.70 2.11/51 1.71/.66 ***/237
und Interes-
sen (3)
\ Nutzlichkei
= (;;tz Ichkelt 5 3g/72 2.52/.63 2.72/.65 3.05/.49 2.38/.81 ***/.049
©
z 2
c 5 .
%g Geringe
3 Studienanfor- 1.63/.75 1.53/.67 2.51/.90 2.48/.76 1.57/.74 ***/.206
wv

derungen (1)

Anmerkung: Range von 1 = total unzutreffend bis 4 = sehr zutreffend; p = Irrtumswahrscheinlich * < .05,

**<.005, ¥**<.001; etapmz = partielles Etaquadrat, Effektstérke, Relevanz des Unterschieds
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Diskussion

Insgesamt wird deutlich, dass sich die fiinf untersuchten Lander in den
Auspragungen der Berufswahlmotive deutlich unterscheiden, es wird
jedoch keine eindeutige Systematik in den Unterschieden erkennbar.
Wie in anderen Landern (Rothland, 2014; Scharfenberg, 2020) sind
gemal diesen Selbstberichten auch in den untersuchten asiatischen
Landern die intrinsischen Motive am starksten ausgepragt. Die intrin-
sischen, tatigkeitsnahen Berufswahlmotive sind bei den schweizeri-
schen, deutschen und taiwanesischen Lehramtsstudierenden starker
ausgepragt als bei den japanischen und den chinesischen, was sich
nicht in dem PISA-Ranking entsprechenden Schiler*innenleistungen
spiegelt.

Im Berufswahlmotiv des beruflichen Ansehens spiegelt sich der von
Dolton und She (2018) ermittelte Statusindex wider. So werten chine-
sische Lehramtsstudierende das Motiv des beruflichen Ansehens am
hochsten, gefolgt von Taiwan. Fiir japanische, deutsche und schweize-
rische Lehramtsstudierende ist dieses Motiv weniger relevant.

Die Beweggriinde der fehlenden Alternativen und der geringen Kennt-
nisse und Interessen, welche insbesondere bei den chinesischen und
taiwanesischen, aber auch bei den japanischen Lehramtsstudieren-
den starker ausgepragt sind als bei deutschen und schweizerischen,
kdonnten, trotz des hoéheren Leistungsdrucks, der auf diesen asiati-
schen Lehrpersonen lastet, zur Berufswahl beitragen.

Insgesamt zeigt sich kein direkter Zusammenhang zwischen einer fir
die Berufsarbeit glinstigen Motivkonstellation, den landerdifferenten
Arbeitsplatzfaktoren und den Schiiler*innenleistungen. Deutlich wird,
dass den moglichen Wirkmechanismen komplexere Zusammenhange
zugrunde liegen.

Trotz der aus den statistischen Kennwerten hervorgehenden relativ
guten Passung der Skalen auf die latente Struktur berufsrelevanter
Motive der Lehramtsstudierenden der differenten Lander muss das
Faktum als limitierend gewertet werden, dass es sich insgesamt um
westeuropaisch gepragt Skalen handelt, welche die Berufswahl als
vom Individuum gestalteten Prozess definieren und die kollektiv-ge-
sellschaftliche Rahmung der Frage von Berufswahl oder Berufszu-
schreibung ausser Acht lassen. Zudem muss in Erinnerung gerufen
werden, dass die Iltems der Datenerhebung von den jeweiligen Ko-
operationspartner*innen Ubersetzt wurden und damit nicht geprift
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werden konnte, inwiefern die Ubersetzungen von einem kulturellen
Bias begleitet sind. Dennoch eroffnen die Ergebnisse einen interes-
santen Einblick in die landerspezifischen Sichtweisen.
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Einleitung

Nicht nur Schiiler*innen, sondern auch angehende und praktizierende
Lehrkrafte schneiden in internationalen Vergleichsstudien regelmaRig
hervorragend ab (z. B. Kleickmann et al., 2015; Tatto et al., 2012). Da-
bei tibertreffen (angehende) Lehrkrafte aus Taiwan ihre Kolleg*innen
aus westlichen Landern wie Deutschland und der Schweiz nicht nur
in fachlichem, sondern auch in fachdidaktischem Wissen (Tatto et al.,
2012). Dies ist besonders bemerkenswert vor dem Hintergrund, dass
in Vergleichsstudien, wie TEDS-M, westliche Modelle fiir fachdidak-
tisches Wissen (PCK) genutzt werden. Dass jedoch in Taiwan etwas
anderes unter fachdidaktischer Kompetenz verstanden wird, als diese
Modelle beschreiben, machte Hsieh (2013) mit ihrer Forderung einer
,East Asian identity in MPCK“ deutlich. Sie argumentierte, dass sich
die Ergebnisse der Vergleichsstudien nicht mit nationalen Ergebnissen
und Erwartungen deckten und stellte ein eigenes Modell fiir fachdi-
daktische Kompetenz vor. Dieses Modell gibt erste Hinweise zu taiwa-
nischen Vorstellungen von fachdidaktischer Kompetenz, zeigt jedoch
nicht, was von Mathematiklehrkraften in konkreten Unterrichtssitua-
tionen erwartet wird. Diesbezlglich kann das Projekt TaiGer Noticing
Einblicke geben: In einem vignetten-basierten Design beurteilten Ma-
thematikdidaktikprofessor*innen aus Taiwan und Deutschland das
Handeln von fiktiven Lehrkraften in konkreten Unterrichtssituationen
bezogen auf spezifische mathematikdidaktische Anforderungen (z. B.
Umgang mit dem Schiler*innendenken und mit Aufgaben). Diese Ein-
schatzungen erlauben Riickschlisse auf mathematikdidaktische Er-
wartungen an das Lehrkraftehandeln in den beiden Landern im Ver-
gleich. In diesem Beitrag werden einige Ergebnisse aus dem Projekt
vorstellt und diskutiert. Sie geben Hinweise, wie sich Erwartungen tai-
wanischer und deutscher Professor*innen in Bezug auf das Handeln
von Lehrkraften im Mathematikunterricht unterscheiden und laden
zur Reflexion eigener Vorstellungen ein.

Taiwanische Vorstellungen
von fachdidaktischer Kompetenz

Als wichtigen Mehrwert interkultureller Vergleichsstudien zum Ma-
thematikunterricht betonten Stigler und Perry (1988), dass diese bei
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Forschenden und Lehrenden zu einem expliziteren Verstandnis ihrer
eigenen impliziten Theorien zum Lehren und Lernen von Mathematik
fUhren. Angesichts konkreter Unterrichtssituation werden im interkul-
turellen Vergleich etwa unterschiedliche Erwartungen an Lehrkrafte-
handeln sichtbar.

Die Erwartungen von Mathematikdidaktikprofessor*innen dariber,
wie Lehrkrafte im Mathematikunterricht agieren sollten, spielen eine
wichtige Rolle in der Lehrkraftebildung: Als Schliisselpersonen in der
mathematikdidaktischen Ausbildung geben sie diese Erwartungen
durch ihre Lehre und Bewertungen an die angehenden Lehrkrafte
weiter.

Dariliber hinaus sind Mathematikdidaktikprofessor*innen haufig auch
an politischen Entscheidungen bezliglich der Lehramtsausbildung so-
wie an der Formulierung von Bildungsstandards beteiligt, die dann
ebenfalls von ihren Erwartungen an Lehrkrafte beeinflusst sind (vgl.
Schwille et al., 2013, S. 82 fir Taiwan). Insbesondere in Taiwan gehen
Forschung und Praxis in der Mathematikdidaktik auch hdufig Hand in
Hand, indem beispielsweise aus Forschungsergebnissen konkrete Stra-
tegien fur Lehrkrafte im Mathematikunterricht abgeleitet und in der
Aus- und Fortbildung gelehrt werden (Yang, Hsu & Cheng, 2022).

Vor diesem Hintergrund lohnt es sich folglich, taiwanische Mathema-
tikdidaktikprofessor*innen und ihre Erwartungen an das Lehrkrafte-
handeln in den Blick zu nehmen, diese mit denjenigen ihrer deutschen
Kolleg*innen zu vergleichen, und so Antworten auf die Frage zu finden,
wie mathematikdidaktische Kompetenz in Taiwan verstanden wird.
Hsieh (2013), die als taiwanische Expertin am Forschungsprojekt
TEDS-M beteiligt war, stellte im Anschluss an ihre Erfahrungen damit
westliche Modelle fiir PCK in Frage und zweifelte insbesondere ihre
Anwendbarkeit auf den ostasiatischen Kontext an. Sie argumentierte
beispielsweise, dass die TEDS-M Items fiir PCK nur einen sehr klei-
nen Teil dessen abbildeten, was sie unter PCK versteht (Hsieh et al.,
2012). Um im Gegenzug zu verdeutlichen, was in Taiwan unter fachdi-
daktischer Kompetenz verstanden wird, stellte sie ein eigenes Modell
vor, das sie gemeinsam mit anderen Mathematikdidaktiker*innen und
Lehrkraften in Taiwan in einem mehrstufigen Prozess entwickelt hat-
te (Hsieh, 2013). Dieses Modell MTC (,,mathematics teaching compe-
tence”) identifiziert 20 Elemente (,,elements”) des Unterrichtens von
Mathematik. Beispiele fiir solche Elemente sind mathematische Fehl-
vorstellung (z. B. Was sind typische Fehlvorstellungen zu spezifischen
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mathematischen Themen? In welchen Situationen treten sie auf? Wie
geht man damit um?), mathematische Unterrichtsprozesse (z. B. Wie
leitet man eine Formel her? Wie knlpft man an Vorwissen an? An
welchen Stellen setzt man Ubungen ein?), aber auch mathematische
Klassenfiihrung (z. B. Wie kann die Beteiligung an mathematischen
Aktivitdten gesteigert werden? Wie geht man mit Heterogenitat im
Mathematikunterricht um?).

AulRerdem beschreibt das Modell drei Operationen (,,operations”): Er-
kennen und Verstehen, Denken und Argumentieren sowie konzeptu-
elles Ausfiihren. Die Kombinationen aus Elementen und Operationen
kdnnen dann wiederum auf drei verschiedene Kerne bezogen werden:
Lernen, Lehren und Einheit (das Konzept an sich), um verschiedene
Kompetenzen von Lehrkrdften zu formulieren. Betrachtet man bei-
spielsweise das Element mathematisches Denken zusammen mit der
Operation Erkennen und Verstehen, so lassen sich bezogen auf die
drei Kerne unterschiedliche Kompetenzen beschreiben: Lernen: ,Ma-
thematisches Denken von Lernenden erkennen®, Lehren: ,Verstehen,
wie aktives mathematisches Denken im Unterricht geférdert werden
kann“, Einheit: ,Den Unterschied zwischen mathematischem Denken
und dem Denken in anderen Disziplinen erkennen”.

Da das Modell auch als Grundlage fiir die mathematikdidaktische
Lehramtsausbildung in Taiwan dient, ist davon auszugehen, dass Do-
zierende ihre Erwartungen in Bezug auf das Lehrkraftehandeln im Ma-
thematikunterricht auf Basis des Modells explizit lehren. Das Modell
an sich gibt jedoch keinen Aufschluss darliber, wie sich die erwarteten
fachdidaktischen Kompetenzen in konkreten Unterrichtssituationen
zeigen sollen.

Folglich bleibt die Frage offen, was taiwanische Mathematikdidaktik-
professor*innen in konkreten Unterrichtssituationen von Mathema-
tiklehrkraften erwarten und inwiefern sie sich in diesen Erwartungen
von ihren deutschen Kolleg*innen unterscheiden.

Das Projekt TaiGer Noticing

Erkenntnisse aus dem bi-nationalen Projekt TaiGer Noticing, das wir
zusammen mit den taiwanischen Kolleginnen Prof. Hsieh und Prof.
Wang leiten, kdnnen erste Antworten auf diese Frage geben. In die-
sem Projekt wird professionelle Unterrichtswahrnehmung in Deutsch-
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land und Taiwan auf der Ebene von Mathematiklehrkraften sowie auf
der Ebene von Mathematikdidaktiker*innen verglichen, um kulturelle
Einflisse und implizite instruktionale Normen zu identifizieren. Die
erste Projektphase, auf die sich dieser Beitrag bezieht, fokussiert da-
bei auf die Beurteilung des Handelns von Mathematiklehrkraften in
konkreten Unterrichtssituationen durch Mathematikdidaktikprofes-
sor*innen in den beiden Landern. Die Unterrichtssituationen wurden
mit Hilfe von Textvignetten dargestellt, die von den Projektteams der
beiden Lander gezielt entwickelt wurden, um Lehrkraftehandeln ab-
zubilden, das aus der jeweiligen Perspektive in einem bestimmten
Aspekt nicht den Erwartungen an guten Mathematikunterricht ent-
spricht (d. h. einen NormverstoR enthélt). Die Entwicklung der Vig-
netten erfolgte in einem mehrstufigen Prozess (1. Abstimmung des
Entwicklungskonzepts, 2. Entwicklung innerhalb der Lander, 3. Aus-
tausch zwischen den Lindern, 4. Ubersetzungsprozesse) in beiden
Landern parallel und symmetrisch, um einerseits beide Perspektiven
gleichermallen zu beriicksichtigen, andererseits aber in beiden Lan-
dern Okologisch valide Unterrichtssituationen sprachlich dquivalent
darzustellen. Der Prozess wurde detailliert in Dreher et al. (2021)
vorgestellt.

In den Unterrichtssituationen wurden drei fachdidaktische Anforde-
rungen an Lehrkrafte in den Blick genommen, die im Mathematikun-
terricht beider Lander zentral sind: Ihr Umgang mit Aufgaben, Repra-
sentationen und dem Schiler*innendenken. Inhaltlich beziehen sich
die Unterrichtssituationen auf lineare und quadratische Funktionen
und Gleichungen, da dies ein zentrales Thema des Sekundarstufen-
curriculums in beiden Landern ist. Es wurden von jedem der beiden
nationalen Teams jeweils drei Vignetten zu jeder der drei Lehrkrafte-
anforderungen entwickelt, sodass insgesamt 18 Vignetten entstanden
sind.

Deutsche und taiwanische Mathematikdidaktikprofessor*innen wur-
denin einer Online-Befragung dazu aufgefordert, das in den Vignetten
dargestellte Lehrkraftehandeln beziglich der jeweiligen fachdidakti-
schen Anforderung zu beurteilen (z. B. , Bitte beurteilen Sie, wie die
Lehrkraft in dieser Situation mit dem Denken der Lernenden umgeht,
und begriinden Sie lhre Antwort”).

Die Stichprobe bestand aus 19 taiwanischen und 24 deutschen Ma-
thematikdidaktikprofessor*innen, die aktiv in der mathematikdidak-
tischen Lehramtsausbildung an 10 bzw. 17 verschiedenen Hochschu-
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len sind. Zudem haben die meisten auch eigene Unterrichtserfahrung
(TW: 14, D: 21) und geben Fortbildungen fir Lehrkrafte (TW: 17,
D: 21).

Um die Erwartungen der Professor*innen an Lehrkrafte zu extrahie-
ren, wurden ihre schriftlichen Beurteilungen des Handelns der fiktiven
Lehrkrafte in den dargestellten Unterrichtssituationen mittels quali-
tativer Inhaltsanalyse kodiert. In einer top-down Kodierung wurde
festgestellt, ob die Beurteilung eines Professors bzw. einer Professorin
darauf hinweist, dass das Lehrkraftehandeln in dem von den Auto-
rinnen der Vignette fokussierten Aspekt nicht seiner/ihrer Erwartung
an guten Mathematikunterricht entspricht. Dieser Kodierprozess be-
stand aus zwei Schritten: 1. Ja/Nein-Kodierung, ob etwas am Lehrkraf-
tehandeln beziglich der fokussierten Anforderung kritisiert wurde;
wenn ja 2. Kodierung, was genau kritisiert wurde (von den Autorin-
nen fokussierter Aspekt oder etwas anderes). Um genauere Einblicke
in die Erwartungen der Professorinnen an die Lehrkrafte zu erhalten,
wurden zusatzlich induktiv Kategorien entwickelt. Dabei wurden an-
dere Aspekte, die am Lehrkrdftehandeln bezlglich der fachdidakti-
schen Anforderung kritisiert wurden, extrahiert und aggregiert. Diese
aggregierten Kritikpunkte wurden dann als zusatzliche Kategorien fiir
den zweiten Kodierschritt erganzt.

Genauere Informationen zu den Stichproben und den Kodierungspro-
zessen finden sich in Lindmeier et al. (im Druck) sowie in Dreher et al.
(2021).

Erkenntnisse beziiglich der Erwartungen an
Lehrkraftehandeln im Mathematikunterricht

Im Folgenden werden einige Ergebnisse aus der ersten Projektpha-
se von TaiGer Noticing vorstellt, die Hinweise geben, wie sich die Er-
wartungen taiwanischer und deutscher Professor*innen in Bezug auf
das Handeln von Lehrkraften im Mathematikunterricht unterschei-
den. Diese Ergebnisse beziehen sich auf drei Unterrichtssituationen,
zu denen die taiwanischen Professor*innen mehrheitlich einen be-
stimmten Kritikpunkt am Lehrkraftehandeln geduBert haben, sodass
Rickschlisse auf ihre Erwartungen moglich sind.

Die erste betrachtete Vignette bezieht sich auf die Anforderung Um-
gang mit dem Schiiler*innendenken und wurde vom taiwanischen
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Projektteam erstellt. Die Vignette und die detaillierten Ergebnisse
dazu wurden in Dreher et al. (2021) veroffentlicht. In der Unterrichts-
situation wird das Losen quadratischer Gleichungen ein Monat nach
der EinfUhrung anhand der Gleichung (x+ 1) - x=6 wiederholt. Aus
der Perspektive der taiwanischen Autorinnen geschieht in der Unter-
richtssituation Folgendes: Ein(e) Schiiler*in S1 findet die Losungx =2 —
wahrscheinlich durch die naheliegende Zerlegung der 6 als 3-2 —
und ist sich nicht dessen bewusst, dass eine zweite Losung (x =-3)
existiert. Als S2 diese zweite Losung nennt, fragt S1 nach, wie diese
gefunden werden kann, und es zeigt sich, dass auch andere Schii-
ler*innen dies nicht wissen. Daraufhin erklart die Lehrkraft zwar das
Standardverfahren (Umformen der Gleichung und Einsetzen in die
Losungsformel), geht jedoch nicht auf die inaddquate Strategie von
S1 ein, die nur bei bestimmtem Zahlenmaterial erfolgsversprechend
ist, die aber anscheinend noch weitere Schiler*innen anwenden
wirden. Aus Sicht der taiwanischen Autorinnen hatte die Lehrkraft
fr alle Schiler*innen klaren sollen, warum die Strategie von S1 bei
dieser Gleichung nicht sinnvoll ist. Tatsachlich zeigten auch die Be-
urteilungen der taiwanischen Professor*innen eine solche Erwartung:
Diese kritisierten mehrheitlich, dass die Lehrkraft nicht auf die Fehl-
vorstellung bzw. die inaddquate Strategie von S1 einging. Dies ist be-
sonders bemerkenswert vor dem Hintergrund, dass sich die Einschat-
zungen der deutschen Professor*innen deutlich davon unterschied:
Diese kritisierten mehrheitlich, dass die Lehrkraft nicht auf die aus
ihrer Sicht lobenswerte individuelle Strategie von S1 abseits des al-
gorithmischen Standardldsungswegs einging. Es wurde also in beiden
Landern erwartet, dass die Lehrkraft starker auf das Denken von S1
eingeht, jedoch mit unterschiedlicher Zielsetzung: In Taiwan stand
im Vordergrund, sicherzustellen, dass alle Lernende wissen, was hier
die universelle mathematische Strategie ist, wahrend in Deutschland
die Wertschatzung der individuellen Probleml6sestrategien vorrangig
war.

Die vom deutschen Projektteam erstellte Vignette, die als nachstes be-
trachtet wird, fokussiert zwar auf den Umgang mit Aufgaben, liefert
aber dennoch auch weitere Erkenntnisse bezlglich des erwarteten
Umgangs mit dem Schiiler*innendenken. Die Vignette und zugehorige
Ergebnisse wurden in Lindmeier et al. (im Druck) veroffentlicht. In der
Unterrichtssituation nutzt die Lehrkraft die Gleichung (x + 2) (x - 4) =5,
um eine typische Fehlvorstellung (Ubergeneralisierung der Strategie
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fir Nullprodukte?) zu thematisieren. Aus der Perspektive der deut-
schen Autorinnen nutzt die Lehrkraft das Potenzial dieser Aufgabe je-
doch nicht angemessen aus, da die Lernenden nicht die Gelegenheit
bekommen, den typischen Fehler selbst zu machen, um dann darauf
aufzubauen. Stattdessen prasentiert die Lehrkraft direkt die potenziel-
le Fehlvorstellung und den relevanten Unterschied der Gleichungen
in einem fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprach. Dieses Vorge-
hen wurde von knapp der Halfte der deutschen Professor*innen ex-
plizit kritisiert, aber nur von einer/einem der 19 Professor*innen aus
Taiwan. Stattdessen zeigte sich in den Beurteilungen aus Taiwan eher
Lob fiur das explizite Einbringen der Fehlvorstellung und eine andere
Erwartung: Es wurde mehrheitlich kritisiert, dass die Lehrkraft nicht
genligend auf die algebraische Struktur der Gleichung fokussiert,
um zu zeigen, warum die Strategie nicht Ubertragbar ist. Wahrend in
Deutschland also erwartet wurde, dass der Fehler nachgangig, auf-
bauend auf das individuelle Schiler*innendenken behandelt wird,
wurde in Taiwan eine vorausschauende Thematisierung des typischen
Fehlermusters, unabhangig vom Auftreten in der konkreten Klasse
erwartet. Dabei sollte die tiefgehende algebraische Analyse der all-
gemeinen mathematischen Struktur im Vordergrund stehen, um eine
gewinnbringende Lerngelegenheit zu schaffen.

Die dritte betrachtete Vignette wurde in Taiwan erstellt und bezieht
sich ebenso auf den Umgang mit Aufgaben (siehe Lindmeier et al.,
2022; Paul et al.,, angenommen). In der dargestellten Unterrichtssi-
tuation geht es um eine Textaufgabe. Um diese zu I6sen, muss ein
Gleichungssystem aufgestellt werden, wobei verschiedene Belegun-
gen der Variablen moglich sind. In der ersten Variante gehen die Va-
riablen direkter aus der im Text beschriebenen Realsituation hervor
und in der zweiten Variante ergibt sich eine einfachere Rechnung. In
der dargestellten Unterrichtssituation stellt die Lehrkraft die zweite
Variante vor, was zur Verwirrung der Lernenden fihrt, die die erste
Variante erwartet hatten. Die Lehrkraft prasentiert daraufhin auch die
erste Variante, fragt nach Praferenzen und hebt dann selbst jedoch

‘

1 Die Strategie ,Wenn ein Produkt Null ergibt, muss einer der Faktoren Null sein”
wird von Lernenden haufig auf Gleichungen wie (x +2) (x —4) =5 Ubergenerali-
siert, indem angenommen wird, in diesem Fall misse auch einer der Faktoren 5
ergeben (x+2 =5 oder x — 4 = 5). Die tatsachlichen Losungen der Gleichung sind
Xx=1+V14undx=1-V14 und kdénnen z. B. liber quadratische Erganzung oder die
p-g-Formel gefunden werden.
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gleich wieder den Fall mit der einfacheren Rechnung hervor. Aus Sicht
der taiwanischen Autorinnen nutzt die Lehrkraft hier das Potenzial der
Textaufgabe nicht angemessen, da sie die Gelegenheit nicht ergreift,
Vor- und Nachteile verschiedener Variablenbelegungen zu diskutie-
ren. Tatsdchlich spiegelten sich entsprechende Erwartungen auch in
den Beurteilungen aus Taiwan wider: Von den Professor*innen wurde
mehrheitlich kritisiert, dass die Lehrkraft diese Lerngelegenheit nicht
ergreift. In den Beurteilungen der deutschen Professor*innen fand
sich dieser Kritikpunkt hingegen nur in wenigen Einzelfdllen. Die tai-
wanischen Antworten zeigen also auch hier, dass von der Lehrkraft
erwartet wird, dass sie eine Lerngelegenheit in Voraussicht des typi-
schen Schiler*innendenkens schafft, die auf algebraische Strukturen
fokussiert und das Allgemeine im spezifischen Beispiel behandelt. Da-
bei sollte hier die Effizienz verschiedener algebraischer Losungsstrate-
gien explizit auf einer Metaebene diskutiert werden.

Fazit

Die Beurteilungen des Lehrkrdftehandelns in konkreten Unterrichts-
situationen durch taiwanische und deutsche Mathematikdidaktik-
professor*innen erlauben Riickschliisse auf mathematikdidaktische
Erwartungen an Lehrkrafte in den beiden Landern im Vergleich und
ermoglichen dadurch aufschlussreiche Einblicke in taiwanische Vor-
stellungen von fachdidaktischer Kompetenz.

Die unterschiedlichen Erwartungen, die bezlglich der drei vorgestell-
ten Unterrichtssituationen aus dem Projekt TaiGer Noticing sichtbar
geworden sind, spiegeln einerseits typische in der Literatur dokumen-
tierte Unterschiede von westlichem und ostasiatischen Mathematik-
unterricht wider: So kdnnen die Ergebnisse zur ersten Vignette bei-
spielsweise als Ausdruck von Leungs (2001) Dichotomie Prozess vs.
Produkt bezuglich der Natur der Mathematik gedeutet werden: Wah-
rend in westlichen Landern haufig der Prozess des mathematischen
Arbeitens im Vordergrund steht (Wertschatzung der individuellen
Probleml6sestrategien), zahlt in ostasiatischen Léandern letztlich das
Erfassen des mathematischen Inhalts (Kenntnis der universellen ma-
thematischen Strategie).

Andererseits geben die vorgestellten Ergebnisse aber auch deutlich
konkretere Einblicke in taiwanische Vorstellungen von fachdidaktischer
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Kompetenz. Leungs’ (2001) Dichotomie Individualisiertes Lernen vs. Un-
terrichten der ganzen Klasse lasst sich anhand der Ergebnisse beispiels-
weise genauer verstehen: Auch in Taiwan wird erwartet, dass die Lehr-
kraft auf das Schiler*innendenken eingeht. Es geht dabei allerdings
weniger um den konkreten Fehler der Schiilerin oder des Schilers und
seine Uberfiihrung in eine individuelle Lerngelegenheit, sondern da-
rum, typische Fehler bzw. reprasentatives Schiler*innendenken pro-
aktiv einzubringen. Dabei steht immer die Idee im Vordergrund, eine
gewinnbringende Lerngelegenheit fur die ganze Klasse zu schaffen.
Ahnliches zeigte sich bei der zweiten und dritten Unterrichtssituation,
in der erwartet wurde, dass die Lehrkraft Gber das antizipierte typi-
sche Schiiler*innendenken eine algebraische Analyse der mathemati-
schen Struktur anstof3t bzw. die Effizienz verschiedener algebraischer
Losungsstrategien diskutiert, wovon die ganze Klasse profitiert.
SchlieBlich konnte anhand der Unterrichtssituationen auch herausge-
arbeitet werden, dass aus taiwanischer Sicht die Lehrkraft anhand des
spezifischen Beispiels jeweils das allgemeine mathematische Muster
deutlich machen und damit den Lernenden auf einer Metaebene wir-
kungsvolle mathematische Strategien und Praktiken (z. B. wie man
Termstrukturen zielfihrend nutzt, Variablen geschickt belegt) explizit
machen sollte (vgl. auch Hsieh et al., 2018). Dieses Prinzip zeigt sich
in Taiwan nicht nur in den Erwartungen an das Lehrkraftehandeln auf
der Unterrichtsebene, sondern auch auf der Ebene der Lehrkrafte-
bildung: Hsiehs (2013) Modell sowie unsere Einblicke in fachdidakti-
sche Lehrveranstaltungen in Taiwan zeigen, dass auch hier allgemeine
fachdidaktische Strategien im Fokus stehen und diese ausgehend von
spezifischen Beispielen explizit auf der Metaebene gelehrt werden.
Lehrkrafte sollen so ihre eigene Expertise entwickeln, was sich neben
der in internationalen Vergleichsstudien eindriicklich aufscheinenden
soliden professionellen Wissensgrundlage auch auf die Kenntnis und
Beherrschung von unterrichtlichen Praktiken bezieht.

Im Hinblick auf die Interpretation dieser Ergebnisse ist wichtig zu
bericksichtigen, dass erstens nicht klar ist, inwiefern die anderen
mathematikdidaktischen Erwartungen an das Lehrkriaftehandeln in
Taiwan ausschlaggebend sind fiir die vergleichsweise besseren Ergeb-
nisse taiwanischer Lehrkrafte und Schiiler*innen in Vergleichsstudien,
und dass zweitens auch die Ubertragbarkeit von in Taiwan wirksamen
unterrichtlichen Praktiken auf einen anderen kulturellen Kontext frag-
lich ist. Dennoch kénnen die Ergebnisse DenkanstoRe fiir die Reflexion
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der Lehrkraftebildung und der vermittelten Erwartungen an Lehrkraf-
tehandeln in westlichen Landern geben. So ist beispielsweise auch
flir den westlichen Kontext die Frage, ob das Lernen aus individuellen
Fehlern im Klassenunterricht wirklich zu einem gréReren Lernerfolg
flihrt als das Lernen an typischen Fehlermustern, bisher ungeklart
(Metcalfe, 2017).
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Lehren und Lernen in China —
ein Erfolgsmodell?
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Einleitung: China als (Anti-)Modell

Die deutschsprachigen Medien sind sich weitgehend einig darin, dass
Chinas Schulen zwar leistungsstarke Schiler*innen hervorbringen,
diese Erfolge aber zu einem groRen Teil auf Auswendiglernen und Drill
bauen. ,,Der Druck auf Chinas Schulkinder ist so gross, dass viele krank
werden”, konstatiert beispielsweise die Neue Ziircher Zeitung (Kamp,
2021), und die Siiddeutsche Zeitung berichtete schon vor einigen Jah-
ren von dem erklarten, wenn auch unerreichten Ziel des chinesischen
Bildungsministeriums: ,Chinas Schiler sollen leben lernen” (Strittmat-
ter, 2013). , Asiatische Bildung”, so Waldow, Takayama und Sung (2014,
S.308) in ihrer vergleichenden Medienstudie, ist im deutschen Diskurs
das , dystopische Spiegelbild”“ zum finnischen ,,Paradies im Norden”,
Im Gegensatz zur deutschsprachigen Medienlandschaft ist die (popu-
lar-)wissenschaftliche Diskussion im angelsdchsischen Raum ambiva-
lenter: China wie auch andere ostasiatische Lander werden durchaus
als ernstzunehmende und potenziell konkurrierende Bildungsmodelle
wahrgenommen, welche den ,westlichen’ Systemen in Bezug z. B. auf
Curriculum, Lehrmethoden und Feedback-Kultur Giberlegen seien (vgl.
die Darstellung in Ning, 2023; Waldow et al., 2014). Diese Sichtweise
ist nicht zuletzt auch durch internationale Vergleichsstudien wie PISA
(Programme for International Student Assessment) befeuert worden
(Schulte, 2017). Shanghai belegte — zunéachst als Alleinvertretung Chi-
nas — in den PISA-Runden 2009 und 2012 Spitzenplatze. Auch gemaR
den neuesten veroffentlichten PISA-Ergebnissen aus dem Jahr 2018
stehen die teilnehmenden chinesischen Regionen an erster Stelle:
15-Jahrige in Peking, Shanghai sowie in den Provinzen Jiangsu und
Zhejiang sind ihren Peers in anderen Landern um teilweise mehrere
Schuljahre voraus (OECD, 2019a). Alle vier Regionen sind freilich stad-
tisch gepragt, gelten als bildungsaffin und beherbergen die kulturelle
Elite Chinas. In der PISA-Runde von 2015, in der anstatt Zhejiang die
Provinz Guangdong teilgenommen hatte — eine Provinz mit hohem
Bruttosozialprodukt, aber auch vielen ungelernten Arbeitskraften —
belegte China lediglich den zehnten Platz. Dieses vergleichsweise
schlechte Abschneiden war wohl der regionalen Disparitat geschul-
det, auf die in diesem Artikel noch naher eingegangen wird.
OECD-Bildungsdirektor Andreas Schleicher spricht sich vehement ge-
gen das aus seiner Sicht veraltete Bild der chinesischen ,,Drillschule”
aus und kontert in einem Interview mit der Osterreichischen Tages-
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zeitung Der Standard (Schleicher, 2022): ,Wer das behauptet, war
20 Jahre lang nicht mehr in China. Osterreich setzt zu sehr auf den
Drill im Sinne einer Reproduktion von Fertigwissen, die Chinesen hin-
gegen sind darliber langst hinweg. Dort geht es vielmehr um kreatives
Denken und tiefes konzeptionelles Verstandnis — deshalb der Erfolg
bei Pisa.”

Viele von Schleichers chinesischen Kolleg*innen sind wiederum weni-
ger Uberzeugt von der Aussagekraft der PISA-Ergebnisse. Reaktionen
von chinesischen Bildungsforscher*innen und Lehrer*innen, die mir
wahrend meiner Feldforschungsaufenthalte in verschiedenen Regio-
nen Chinas Ubermittelt wurden, wie auch diverse Debatten in chine-
sischen Fachzeitschriften (Schulte, 2019a) teilen Schleichers Charak-
terisierung eines kreativen, innovativen Schulwesens nicht. Vielmehr
wird der Grund fiir das gute Abschneiden darin gesehen, dass chinesi-
sche Schulkinder eben gut darin seien, Priifungen zu bestehen.

Wie lassen sich diese unterschiedlichen Sichtweisen erkldaren? Ist
Schleichers China tatsachlich ein Phantasieprodukt, wie ihm ein chi-
nesischer Bildungsforscher einmal vorwarf? (Wu, 2014) Oder werden
die chinesischen Erfolge im eigenen Land heruntergespielt? Eine vom
Shanghaier Bildungsforscher Wang Juexuan gestellte Kurzdiagnose
(zit. in Wang & Lu, 2016) kann hier erste Anhaltspunkte geben: ,China
hat die beste wie auch mangelhafteste Grundschulbildung der Welt.”
Der folgende Beitrag wird dieser Aussage nachgehen und sich nach
einer Kurzdarstellung des chinesischen Bildungssystems mit den Fra-
gen auseinandersetzen, was es bedeutet, Lehrer*in in China zu sein;
sowie von welchen besten (oder schlechtesten) Praktiken aus dem
chinesischen Schulbetrieb wir eventuell lernen konnen.

Das chinesische Bildungssystem:
Grundziige und Problemlinien

Der Zugang zu Bildung hat sich in China in den vergangenen Jahrzehn-
ten auf allen Bildungsebenen verbessert — zumindest in rein quanti-
tativer Hinsicht: Die neunjahrige Schulpflicht, die sich auf sechs Jahre
Grundschule und drei Jahre untere Mittelschule aufteilt, gilt als weit-
gehend durchgesetzt. Auch auRerhalb des Pflichtschulbereichs ldsst
sich eine Bildungsexpansion beobachten: Im Jahr 2021 besuchten
Uber 80 Prozent der Kinder einen Kindergarten (im Vergleich zu 57
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Prozent im Jahr 2010); der Anteil derjenigen, die die Schule auch nach
Abschluss der unteren Mittelschule fortsetzten, hat sich mit Gber 91
Prozent in den letzten beiden Jahrzehnten mehr als verdoppelt; und
fast 58 Prozent der 18- bis 22-Jahrigen nahmen ein Hochschulstudium
auf — im Vergleich zu gerade einmal 17 Prozent im Jahr 2003 (MOE,
2022).

Nach auBen hin erscheint das chinesische Schulsystem — etwa im Ver-
gleich mit den deutschsprachigen Liandern — als wenig gegliedert:
Die neunjahrige Pflichtschule ist nicht in Niveaustufen unterteilt,
und theoretisch besuchen fast alle Kinder und Jugendliche dieselben
Schultypen. De facto ist das chinesische Schulsystem jedoch von einer
starken Binnendifferenzierung gepragt. Abhiangig vom Wohnort und
dem kulturell-sozialen Kapital der Eltern verlaufen Bildungskarrieren
sehr unterschiedlich, und fir den Gang durch das Nadelohr —d. h. fur
die Aufnahme an eine der im Verhaltnis zur BevolkerungsgroRe sehr
wenigen angesehenen Hochschulen — sind erhebliche Ressourcen
vonnoten: Zum einen braucht es kulturelles Wissen und Netzwerke,
um Zugang zu den besten Schulen zu erhalten; zum anderen miissen
betrdchtliche Ressourcen fiir den Nachhilfeunterricht ausgegeben
werden. Es ist fast unmaglich, in den schulbasierten Prifungen und
spater in der Hochschuleingangspriifung (dem sog. Gaokao) gut ab-
zuschneiden, ohne in den Nachhilfeschulen entsprechend dafiir vor-
bereitet worden zu sein.

Diese Ungleichheiten verschranken sich mit verschiedenen anderen
Kategorien von Diskriminierung: In China ist die Stadt-Land-Kluft stark
ausgepragt, und der Ort der behdordlichen Haushaltsregistrierung (der
sog. Hukou) hat nach wie vor entscheidenden Einfluss darauf, zu wel-
chen offentlichen Ressourcen (inkl. Bildung) Zugang besteht. Auch
ethnische Minderheiten sind an den prestigetrachtigen Schulen und
Universitdten unterreprasentiert, zumal sie hdufig in landlichen, entle-
genen Regionen zuhause sind. Benachteiligungen existieren trotz viel-
facher Verlautbarungen seitens der Regierung, Abhilfe zu schaffen: So
ist die Unterteilung in gewohnliche und Schwerpunktschulen per Ge-
setz untersagt, findet aber dennoch statt. Schulkindern soll unabhan-
gig von ihrem Hukou der Zugang zur lokalen Schule gewahrt werden,
was insbesondere fiir die laut Statistik fast vierzehn Millionen Kinder
von Wanderarbeiter*innen — Familien, die zwecks Arbeit vom Land
in die Stadt ziehen — ein wichtiger Beitrag zur Inklusion ware; Aus-
grenzungen werden aber nach wie vor verzeichnet. In einem jlingsten
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Schritt hat die Regierung gar der Nachbhilfeindustrie den Kampf ange-
sagt; es bleibt abzuwarten, inwieweit dies zur Beseitigung bestehen-
der Ungleichheiten beitragen kann oder ob Wege gefunden werden,
diese Bestimmungen zu umgehen (flr eine ausfihrlichere Beschrei-
bung, siehe Schulte, 2022; 2023).

Folgerichtig sind Bildungsinvestitionen und -ertrdge hochst ungleich
Gber das Land verteilt, wie sich auch aus Abbildung 1 ablesen lasst:
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= . ;; ‘:;5/‘; - a] manmichiwsivicn 0%
. D i auf D: von OCHA und
[ bis9% National Bureau of Statistics of China, 2022
[] bis6% 0% Kartographie: M. Thiel
Bearbeitung: B. Schulte
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Abb.1 Akademische Abschliisse (Bachelor) und mangelnde Lesefahigkeit (>2%) nach
Provinz

Wadhrend in manchen Gegenden — wie z. B. in den PISA-Regionen —
ein verhaltnismaRig groBer Anteil in der Bevolkerung liber mindestens
einen Bachelor-Abschluss verfligt, gibt es in anderen Regionen noch
eine hohe Anzahl an Menschen, die nicht einmal lesen und schreiben
kénnen. Letzteres betrifft zuvorderst die Provinzen, die durch einen
hohen Anteil an ethnischen Minderheiten gepragt sind, welche oft
eine andere Sprache als Han-Chinesisch sprechen und zum Teil auch
ihr eigenes Schriftsystem haben: Tibet (wo fast 43 Prozent der Frau-
en nicht das schriftliche Chinesisch beherrschen) sowie die Provinzen
Qinghai und Guizhou. Die Gender-Unterschiede sind, was die fehlen-
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de Lesefahigkeit angeht, nach wie vor betrachtlich, wahrend das Ge-
schlecht fiir die Erreichung von akademischen Abschliissen keine Rolle
mehr spielt. Dies mag zwei Dinge bedeuten: zum einen ist die Benach-
teiligung von Frauen und Madchen hauptsachlich in bildungsfernen
und landlich angesiedelten Bevolkerungsgruppen zu finden; zum an-
deren konnte die Schlechterstellung von Frauen ein im Verschwinden
begriffenes Phanomen sein, da neu erworbene Abschlisse nur noch
wenige Geschlechterunterschiede aufweisen.

Vor dem Hintergrund regionaler Disparitdten ist auch die in der Ein-
leitung zitierte Aussage zu verstehen, dass China sowohl tiber die bes-
ten als auch lber die schlechtesten Schulen verflige: China vereint ein
hochentwickeltes Industrieland und ein Entwicklungsland innerhalb
ein und derselben Nation. Dies stellt nicht nur das Bildungssystem,
sondern auch ganz konkret Lehrkrafte vor besondere Aufgaben, wie
der folgende Abschnitt nachzeichnet.

Lehrer*in sein in China — was bedeutet das?

Der Frage, was die Tatigkeit und professionelle Identitdt von Leh-
rer*innen in China ausmacht, muss gleich eine Folgefrage hinterher-
geschickt werden, namlich: Flr welche Schulstandorte soll diese Frage
untersucht werden? Die Attraktivitat des Arbeitsortes ist auch inter-
national ein wichtiger Pull- (oder Push-)Faktor fur die Rekrutierung
und Erhaltung von qualifiziertem Lehrpersonal, mit groflen Auswir-
kungen auf die Bildungsqualitat sowohl in Entwicklungskontexten als
auch in Industrielandern (vgl. Ovenden-Hope & Passy, 2021). Je groRRer
die Unterschiede innerhalb eines Landes, was z. B. Infrastruktur und
Lebensqualitat angeht, desto folgenschwerer die Entscheidung einer
Lehrkraft fiir einen bestimmten Wohn- und Arbeitsort. China hat seit
Jahrzehnten mit dem Problem zu kdmpfen, dass landliche Gebiete
Uber zu wenige qualifizierte Lehrkrafte verfigen. Wahrend im statis-
tischen Durchschnitt die groRe Mehrheit der chinesischen Lehrkrafte
Uber ausreichende Abschlisse und Qualifikationen verfiigt, ist dies an
l[andlichen Schulen oft nicht der Fall. Quantitativ ldsst sich die Lage
nur schwer einschéatzen: So sind regional differenzierte Statistiken zu
Lehrer*innenqualifikationen nicht mehr o6ffentlich zuganglich, und
viele unterqualifizierte Lehrkrafte werden nicht als , Lehrpersonal”,
sondern als ,Ersatzpersonal” gefiihrt, was statistisch wiederum kaum
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erfasst wird. Unsere eigenen Feldforschungsreisen im landlichen Siid-
westchina konnten eine Vielzahl von ,Ersatzlehrkraften” bestatigen —
wie auch die fehlende Bereitschaft seitens der lokalen Schulbehérden,
Uber dieses Problem zu reden.

Was macht den landlichen Lehrer*innenberuf so unattraktiv? Hier sind
zwei Gruppen von potenziellen Lehrkraften zu unterscheiden: Zum ei-
nen gibt es die relativ groRe Gruppe an Lehrer*innen, die urspriinglich
aus der Region stammen und fir die ein Hochschulstudium die Chance
zu einem Schritt in ein besseres, aus ihrer Sicht weniger riickstandiges
Leben bedeutet; die Rickkehr in die eigene verarmte Heimat ist daher
gleichbedeutend mit einem Rickschritt. Zum anderen ist fiir die Grup-
pe der stadtisch aufgewachsenen Lehrkrafte eine Ubersiedlung auf das
Land mit der Aufgabe der (urbanen) Kultur und des Freundeskreises
verbunden. Auf beide Gruppen wirkt es zudem abschreckend, dass
das Leben auf dem Land der Griindung einer eigenen Familie im Wege
steht: Niemand mit Hochschulabschluss méchte die eigenen Kinder
in einer Gegend aufwachsen sehen, in der es keine Chancen auf eine
gute Bildung — und damit eine akademische Ausbildung — gibt. In der
Tat waren die meisten der gut ausgebildeten Lehrkrafte, mit denen wir
im Zuge unserer Feldforschung sprechen konnten, entweder noch jung
und ohne Familie oder aber sie lebten getrennt von ihrer Familie. Hinzu
kommen im landlichen Lehrer*innenalltag haufig fachfremde Arbeits-
aufgaben, die in Ermangelung von Sozialarbeiter*innen Glbernommen
werden missen, wie z. B. Familienbesuche und Unterstiitzung bei Um-
siedelungsprogrammen vom Land in die Stadt.

Generell, und unabhdngig vom Einsatzort, sehen sich chinesische Leh-
rer*innen vielfachem Druck ausgesetzt: Erstens sollen sie als Change
Agents die schon vor zwei Jahrzehnten ins Leben gerufene Lehrplan-
reform umsetzen, die weg vom Auswendiglernen und hin zu ganzheit-
lichen Lernansatzen will. Zweitens, und im Widerspruch zu reform-
politischen Vorgaben, gehort es zu den wichtigsten Aufgaben von
Lehrkraften, ihre Schiler*innen auf Prifungen vorzubereiten, die zu
einem groRRen Teil auf Auswendiglernen basieren. Fiir Prifungserfol-
ge und -misserfolge von Schulklassen werden Lehrkrafte mitunter di-
rekt verantwortlich gemacht, etwa durch die Kiirzung von Gehalt bis
hin zur Entlassung. Drittens drdangen nicht zuletzt auch Eltern darauf,
dass ihre Sprosslinge effizient gedrillt werden, und reagieren auf im
Sinne der Curriculumreform eingefiihrte alternative Lerninhalte mit
Unverstandnis oder Protesten. So berichten chinesische Medien im-
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mer wieder nicht nur iber brutale Lehrmethoden (inklusive korperli-
che Ziichtigung), sondern auch lber Eltern, welche die der Zlichtigung
beschuldigten Lehrkrdfte in Schutz nehmen. Im Allgemeinen lange
Arbeitstage, die an den in China weit verbreiteten Internatsschulen
auch die Verfligbarkeit am Abend und in der Nacht miteinschlieRen,
sowie eine Vermischung von professionellem Ethos und personlichen
Emotionen machen auch den stddtischen Lehrer*innenberuf nicht
unbedingt attraktiv.

Die chinesische Regierung versucht mit einer Kombination aus An-
reizen und Sanktionen den Lehrer*innenberuf zu konsolidieren. Das
Lehramtstudium ist seit 2007 gebihrenbefreit, und Lehramtsstudie-
rende erhalten wahrend des Studiums ein Stipendium und kostenlo-
sen Wohnraum. Im Gegenzug verpflichten sie sich dazu, nach ihrem
Abschluss fiir sechs Jahre (vor 2018 fir zehn Jahre) in ihrer Heimatre-
gion als Lehrkraft zu arbeiten (Liu & Li, 2021). Manche Provinzen ver-
pflichten Absolvent*innen zu einem Jahr Schuldienst auf dem Land,
andere locken mit Aussicht auf Beférderung, wenn man eine gewisse
Anzahl an Jahren auf dem Land unterrichtet hat. Halt man sich als Ab-
solvent*in nicht an diese Regeln, ist eine Rickzahlung des Stipendi-
ums, der Studiengebiihren und der Unterbringungskosten sowie eine
Strafzahlung fallig; dariiber hinaus gibt es einen negativen Eintrag in
die Personalakte, was fiir zukiinftige Einstellungen auch auRerhalb des
Schulwesens hinderlich ist (MOE, 2018). Diese Regelung ist ein effek-
tives Instrumentarium, Lehrkrafte aus landlichen Regionen an ihren
Beruf zu binden, weil sich diese einen Jobwechsel schlichtweg nicht
leisten kdnnen. Im Fall von urspriinglich stadtischen Lehrkraften tragt
die ,Landverschickung” mitunter binnenkoloniale Ziige: Lehrer*innen
sollen nicht nur bilden, sondern auch ohne Riicksicht auf den loka-
len kulturellen Kontext zivilisieren. Darliber hinaus sind viele digitale
Weiterbildungsprogramme fiir landliche Lehrkrafte wenig sensibel fiir
landliche Belange und Befindlichkeiten (vgl. Schulte, 2019b).

Wie sieht der Schul- und Unterrichtsalltag angesichts der oben be-
schriebenen vielfachen Belastungen und Widerspriiche fur chinesi-
sche Lehrer*innen aus? Auslandische Beobachter*innen, die lange-
re Zeit an einer chinesischen Schule verbringen, sind haufig verblufft
Uber das Ausmal’ an Kollegialitdt und Zusammenarbeit, welches den
Lehrer*innenalltag pragt: Urspriinglich am sowjetischen Modell orien-
tierte Lehrforschungsgruppen (jiaoyanzu) mit Wurzeln in weit langer
zurlckliegenden chinesischen Lehrtraditionen stellen das Rickgrat
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jeder Schule dar: Hier diskutieren Lehrer*innen nicht nur schulorgani-
satorische, curriculare und didaktische Fragen, sondern die Gruppen-
mitglieder hospitieren sich auch gegenseitig im Unterricht und unter-
nehmen gelegentlich gemeinsame Exkursionen in den Unterricht an
anderen Schulen. ,Teaching is not privatized”, stellen auch Paine und
Ma (1993, S. 679) in Bezug auf diese Organisationspraxis fest. Neue
Lehrkrafte konnen somit effizient in den Schulbetrieb sozialisiert wer-
den, oft mithilfe sogenannter ,Riickgrat“-Lehrkrafte (gugan jiaoshi),
welche als besonders erfahren, aber auch innovativ gelten. Die in der
Forschungsliteratur haufig geforderte Unterstlitzung fir angehende
und neue Lehrkrifte (siehe z. B. Kelchtermans und Vanassche, 2017,
zu mikropolitischen Kompetenzen), die in vielen Bildungssystemen nur
relativ fragmentiert bereitgestellt wird, ist an chinesischen Schulen in
Form dieser Gruppen institutionalisiert. Auch Uber die lokal angesie-
delten Lehrforschungsgruppen hinaus sind chinesische Lehrer*innen
gewohnlich in Lern-Netzwerken organisiert, in denen man sich (oft on-
line) Gber Schule und Unterricht austauscht (Sargent, 2015).

Schule und Unterricht sind somit immer auch ein kollektives Unter-
fangen, in dem man friihzeitig nicht nur als Lehrer*in agiert, sondern
auch als Ausbilder*in von Lehrkraften und damit auch oft als Vorbild.
Derzeit existiert noch relativ wenig Forschung dazu, wie solche Prak-
tiken auch Formen der emotionalen Arbeit miteinschlieBen, indem
Strategien vermittelt werden, um Geflihlsregungen bewusst im Unter-
richt zwecks Motivation von Schiler*innen einzusetzen. Erste Unter-
suchungen zu Emotionsregulierung als Lehrpraxis legen nahe, dass die
gezielte Zurschaustellung von Geflihlen als wichtiger Bestandteil des
Lehrrepertoires gesehen wird (vgl. Yin, 2016) und vermutlich auch da-
bei helfen kann, emotional fordende Situationen zu bewaltigen.

Schlussbemerkung: Was kénnen wir lernen?
Was ist nicht libertragbar?

Wie aus den vorangegangenen Bemerkungen unschwer erkennbar ist,
kann vieles von dem, was als chinesischer ,Lernerfolg“ —im Sinne z. B.
von PISA —bezeichnet wird, nur sehr eingeschrankt auf andere Kontex-
te Ubertragen werden. In China ist eine Kombination von kulturellen
und strukturellen Faktoren zu beobachten, die in dieser Form in den
deutschsprachigen Landern nicht vorliegt: Zum einen ist Bildung wie
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auch in anderen ostasiatischen Landern ein hohes Gut, das auch in
den unteren Schichten wertgeschatzt wird; zum anderen sorgen aber
auch strukturelle Beschrankungen dafiir, dass der akademische Weg
stark von Konkurrenzkdmpfen gepragt ist und nicht-akademische Kar-
rieren (z. B. Giber die berufliche Bildung) wenig Anerkennung erfahren.
Auch die PISA-Studie zeigt die Kehrseite des chinesischen Biiffelns:
Chinesische Schiler*innen geben an, durchschnittlich 57 Stunden in
der Woche fiir Schule und Nachhilfe aufzubringen. Am anderen Ende
der Landerskala befinden sich die finnischen Schiiler*innen mit 36
Stunden, gefolgt von ihren deutschen (37) und schweizerischen Peers
(37 bzw. 38 Stunden); Osterreichs Schulkinder verbringen immerhin
45 Stunden in der Woche mit Schule und Nachhilfe (OECD, 2019a).
Der sehr starke Fokus auf schulischen Erfolg korreliert negativ mit
Wohlbefinden und Selbstvertrauen: EIf Prozent der chinesischen
Schiler*innen geben an, ,,immer traurig” zu sein (3-5% in den DACH-
Landern), und auch die Angst zu versagen ist in China wie auch in
anderen ostasiatischen Landern deutlich starker ausgepragt (OECD,
2019b). Dies ist vor allem aus einer Kinderrechtsperspektive sehr be-
denklich. Auch aus wirtschaftlicher Perspektive geben die Zusatzerhe-
bungen im Rahmen der PISA-Studie Anlass fiir den Verdacht, dass das
chinesische Bildungswesen wichtige Kompetenzen nicht férdert: Die
teilnehmenden chinesischen Regionen sind beispielsweise internatio-
nales Schlusslicht, was die Zusammenarbeit zwischen Schiler*innen
und gemeinsame Problemlésung angeht (OECD, 2017). Mit Blick auf
die gemeinsamen Herausforderungen, denen die Weltgesellschaft
ausgesetzt ist, sind jedoch gerade diese Fahigkeiten unerlasslich fiir
eine nachhaltige Entwicklung.

Nichtsdestoweniger mochte ich am Ende zu zwei bereits genannten
Aspekten zurlickkehren, die vor dem Hintergrund unserer eigenen
Schulkontexte zum Nachdenken anregen kdnnen. Zum einen kdnnten
die Anreizstrukturen fir die Aufnahme eines Lehramtstudiums sowie
fur das Verbleiben im Beruf in abgeschwachter Form durchaus auch
fir unsere Systeme interessant sein. Wenn auch die extrinsische Mo-
tivation — qua finanzielle Unterstiitzung — nicht ausschlaggebend fiir
die Studienwahl sein sollte, kann doch mehr dafiir getan werden, be-
stehende Hirden zu beseitigen. Vom Elterneinkommen unabhangige
Studiendarlehen, die fiir den Fall, dass der Lehrberuf ausgelibt wird,
nicht zurlickgezahlt werden missen, konnten Teil eines attraktiven
Pakets sein. Mindestens genauso wichtig sind aber Unterstilitzungs-
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strukturen an den Schulen, die wir u. a. aus den skandinavischen Lan-
dern kennen, wie etwa die ausreichende Ausstattung mit Personal flr
kognitive wie soziale und psychologische Belange.

Zum anderen ist der Erfahrungsaustausch zwischen chinesischen
Lehrkraften ein gutes Beispiel fur kollektives, professionsbasiertes
Lernen. Neue Ideen und best practices kénnen sich Gber schulbasierte
Netzwerke und dariiber hinaus gut verbreiten, und die gegenseitige
Unterrichtsbeobachtung mit anschliefender Diskussion gehort an vie-
len chinesischen Schulen zur Tagesordnung. Die pragmatische Offen-
heit gegeniber den eigenen Unzuldnglichkeiten ist eine Eigenschaft,
die uns in unseren eigenen Schulkontexten vielleicht allzu oft abgeht,
Iasst man sich doch nur ungern in seine (Unterrichts-)Karten schauen.
Ironischerweise sind es also gerade die kollektiven Probleml&sungs-
kompetenzen — in denen Chinas Schulkinder laut PISA am schlechtes-
ten abgeschnitten haben — die von chinesischen Lehrkraften erfolg-
reich in den Arbeitsalltag integriert werden.
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Teacher Education in Singapore:
An Insider View
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What is the secret behind Singapore’s stellar performance in interna-
tional education assessments? The country’s teacher education eco-
system is certainly one of the driving forces behind its success. In this
paper, | present insights into Singapore’s teacher education from four
perspectives: as a preservice teacher, a teacher, a curriculum policy
officer, and as a mathematics educator. By presenting a narrative of
my participation in mathematics teacher education from different
perspectives, | hope to highlight how excellence in mathematics edu-
cation may lie at the confluence of three important factors related to
teacher education: theory-practice nexus, collaborative partnerships,
and productive dispositions. | conclude by drawing lessons from my
own journey and suggest how these lessons can be applied to other
countries as they embark on their own journeys in teacher education.

“Teachers are nation builders”

Singapore has consistently achieved outstanding performance in
international educational assessments, such as TIMSS, PISA, and
PIRLS. For TIMSS, Singapore’s Grade 4 and Grade 8 students have con-
sistently achieved top rankings and Singapore is the top achiever for
both mathematics and science in TIMSS 2019. Similarly, Singapore has
maintained at least a top 3 ranking in 2009, 2012, 2015, and 2018
in PISA. And more recently, Singapore has the highest average read-
ing achievement in PIRLS 2021. What is the secret behind Singapore’s
success in these educational achievements? It is said that “the qual-
ity of an education system cannot exceed the quality of its teachers”
(Barber & Mourshed, 2007, p. 16). Articulating the same idea, Tan,
Low, Tay and Yan (2021) emphasized that “Singapore teachers and the
Singapore curriculum” are the two key factors behind Singapore’s con-
sistent performance and “teachers are nation builders”, responsible
for nurturing our students (p. 7).

Several factors related to the quality of teacher education have been
attributed to the success of Singapore’s education system. First, there
is a strong emphasis to get the “right people to become teachers”
(Barber & Mourshed, 2007, p. 13). In Singapore, teachers come from
the top 30% of their age cohort in terms of their academic achieve-
ments (Barber & Mourshed, 2007; Mourshed et al., 2010), and this
is similar to other top performing school systems such as Finland,
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Hong Kong, and South Korea (Barber & Mourshed, 2007). Next, these
pre-service teachers are developed into effective instructors through
rigorous pre-service programmes specially designed by the National

Institute of Education (NIE), the only teacher-training institution in

Singapore (Barber & Mourshed, 2007; Gopinathan & Loh, 2023; Loh &

Hu, 2019; Tay, Ho, Cheng & Shutler, 2019). Third, teacher education

does not stop at the completion of teacher preparation programmes.

Instead, beginning teachers continue their teacher learning by honing

their skills through continuous professional development after they

graduate from these teacher preparation programmes (Choy & Dindy-

al, 2021; Kaur, Cheng, Wong & Seto, 2019; Ng et al., 2019).

In this paper, | do not intend to provide a description of teacher ed-

ucation in Singapore because these descriptions can be found in the

works as listed in the preceding paragraph. Instead, | will leverage on
my experiences as a pre-service teacher (1995 to 2000), a mathemat-
ics teacher (2000 to 2009), a curriculum policy officer at the Ministry
of Education (MOE) (2009 to 2011), and as a mathematics educator

(2015 onwards) to provide an insider view of how teachers learn to be-

come “nation builders” from these four perspectives. As suggested by

Bullough and Pinnegar (2001), | attempt to provide “nodal moments” —

those associated with issues related to my journey of learning to teach

(p. 16) — as part of my self-study narrative for the purpose of drawing

out lessons against the backdrop of teacher education development

in Singapore over the last three decades. Two key questions guide my
inquiry process:

1. What are some nodal moments in my journey as a pre-service
teacher, a mathematics teacher, a curriculum policy officer, and a
mathematics educator?

2. What can we learn from these nodal moments?

Learning to be a teacher

| started my pre-service teacher training at NIE in 1995 as an under-
graduate enrolled in the Bachelor of Science with Diploma in Education
(BSc. Dip. Ed.) programme. This programme was first offered when NIE
was established as an independent institute, specialising in teacher ed-
ucation, as part of the Nanyang Technological University (NTU) in July
1991. | majored in both Mathematics and Chemistry for the first four
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years and did my Honours in Mathematics in Year 5. Besides the stan-
dard courses in Mathematics and Chemistry, | also took courses on ed-
ucational psychology, pedagogy, and assessment for primary English,
Mathematics, and Science in Year 1 and 2 as well as a few additional
pedagogy courses for secondary Mathematics and Chemistry in Year
3 and 4, which were inserted into our teacher training curriculum to
meet the demands for secondary teachers (Lim-Teo, 2009).

As part of my pre-service teacher training, | had four practicums last-
ing from 4 to 10 weeks in the first four years of my course. During
practicums, | was assigned an NIE supervisor (NIES) and a Cooperating
Teacher (CT) from the school to mentor me. Besides writing lesson
plans for all the lessons | was teaching, | had opportunities to discuss
with my CT and NIES before and after my observed lessons about my
teaching in relation to the theory | had learned in my courses and
practical issues faced by teachers in schools. It was during my practi-
cums when | was confronted with the tensions of practicality due to
time pressures and the need to teach for relational understanding.
Upon reflection, | realised that these “confrontations” are opportu-
nities for me, as a pre-service teacher, to think about these tensions
and see the complexity of teaching beyond simply delivering content
to pupils. Such conversations were helpful in my formative years as a
pre-service teacher.

As highlighted by Loh and Hu (2019), this four-year programme was
introduced to raise the quality of teacher education for primary
school teachers by providing opportunities for them to gain mastery
in both subject matter knowledge and pedagogical content knowl-
edge (Shulman, 1987; Tay et al., 2019). This was the first step towards
universitising teacher education. This “universitisation” of teacher ed-
ucation has enabled the teaching profession to “attract a better cali-
bre of teacher-students, develop rigorous graduate and postgraduate
programmes in education, recruit faculty with postgraduate qualifi-
cations, and invest in Singapore-centric education research” (Gopina-
than & Loh, 2023, p. 1). Although the four-year university programme
for pre-service teacher education has undergone several changes
through the years (Lim-Teo, 2009; Loh & Hu, 2019; Tay et al., 2019),
the changes followed the key guiding principle of ensuring “a balance
between academic rigour and training teachers’ professional capabil-
ities” (Gopinathan & Loh, 2023, p. 5), alluding to the importance of
teachers working at the theory-practice nexus.
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Learning to make sense
of new educational initiatives

| was posted to a secondary school as a mathematics teacher in 2000.
Although my NIE learning experience provided me with the founda-
tional knowledge necessary for a beginning teacher, | realised quite
soon that | needed to grapple with the challenges of being a beginning
teacher, which included teaching specific topics, classroom manage-
ment, working with parents, and dealing with new national education-
al initiatives. | started my career during the initial years of the Think-
ing School Learning Nation (TSLN) movement (Goh, 1997; Natarajan,
Lim & Cheah, 2018), which positioned teacher education as a continu-
ous process — a “continuum of three seamless stages according to the
teaching career progression” of “pre-service, induction, and teacher
professional development” (Ng et al., 2019, p. 407) —to prepare teach-
ers to meet the challenges of preparing our students for the future.
Part of the TSLN movement involved the introduction of Information
and Communication Technologies (ICT) tools for enhancing teaching
and learning in the late 90s and early 2000s (Natarajan et al., 2018).
The ICT Masterplan, first introduced in 1997, initiated a “buffet” of pro-
fessional learning opportunities for teachers to pick up new competen-
cies. As a teacher, | had opportunities to attend a variety of in-service
courses offered by NIE or MOE, as part of my 100 hours of professional
development entitlement (Lim-Teo, 2009; Ng et al., 2019), to stay up-
dated and relevant to the curriculum revisions and new initiatives.
The start of the Teach Less Learn More (TLLM) movement in 2004 sig-
nalled another fundamental shift from quantity to quality and from
efficiency to choice in learning (Shanmugaratnam, 2004). The TLLM
movement, first mentioned by our prime minister in 2004 (Lee, 2004),
focused on a qualitative shift towards enacting more student-cen-
tric pedagogies and enabling teachers to engage students in learn-
ing. Space and time were given for us, as teachers, to envision, plan,
implement, and review curriculum innovations in schools (Ministry
of Education-Singapore, 2005). In line with these initiatives and my
school’s move towards a more integrated approach to learning, | had
opportunities to go overseas to attend summer school programmes at
the Centre for Gifted Education at the William & Mary School of Edu-
cation in Virginia in 2005 and the Project Zero Institute at the Harvard
Graduate School of Education in 2008.
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Beyond these one-time courses, teachers were also encouraged to
take up higher degrees and certification courses to deepen their pro-
fessional and research knowledge (Choy & Dindyal, 2021; Lim-Teo,
2009; Ng et al., 2019). Many of these courses were offered to prepare
teachers for the different career pathways which are available to them.
In Singapore, there are three career pathways for a teacher: Teaching
Track, Leadership Track, and the Specialist Track (Barber & Mourshed,
2007). All teachers begin with the Teaching Track where they can as-
pire to become Senior Teachers, Lead Teachers, and Master Teachers.
These roles empower competent teachers to lead and inspire less ex-
perienced teachers to grow in their profession. Some of the teachers
may aspire to become leaders in the education fraternity (e. g., Heads
of Department and Principals) and they may go into the Leadership
Track if they are assessed to have the necessary competencies and
potential. Others may want to take on a more researcher-stance to
conduct research that inform educational policies and practices and
these teachers can aspire to go into the Specialist Tracks. Whatever
the case may be, teachers have opportunities to prepare and deepen
their competencies for the roles they are taking.

At the school level, teachers had opportunities and time set aside to
discuss issues about teaching and learning with each other and for-
mulate school-based interventions to address these issues (Ministry
of Education-Singapore, 2005). These opportunities marked the be-
ginning of professional learning models such as lesson study (Fer-
nandez & Yoshida, 2004; Jiang, Choy & Kim, 2022; Jiang, Choy & Lee,
2019; Ng et al., 2019), action research, and other collaborative pro-
fessional development activities (Kaur et al., 2019) that formed the
bulk of professional learning beyond the initial teacher preparation.
Since 2005, the idea of professional learning networks has now been
expanded to provide opportunities for schools across Singapore to
collaborate in reviewing and improving their teaching practices. There
are also opportunities for Singapore teachers to collaborate with
teachers from other countries to learn together (Sakai et al., 2022).
As highlighted by Barber and Mourshed (2007), teachers are seen as
“professionals who had good judgment, knew their students well, and
who could make their own decisions” (p. 52). Hence, the Singapore
teacher education landscape focuses on teacher learning through-
out their career along different pathways, beyond the initial teacher
education.
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Learning to be a teacher-researcher

In the middle of 2009, | was posted to MOE as a curriculum policy offi-
cer, which can lead to a role in the Specialist Track. There, | was one of
the curriculum partners for other schools working on their curriculum
innovations. My work as a curriculum policy officer involved support-
ing schools in the design, planning, implementation, and reviewing
of their school-based curriculum innovations as part of the TLLM /g-
nite! Programme (Lui, 2008). The TLLM Ignite! Programme provided
schools the resources necessary to deploy one of their teachers as a
Research Activist (RA), who was attached to MOE for 2 full days per
week over a period of 40 weeks (Choy & Dindyal, 2021; Lui, 2008). This
arrangement ensured that these RAs had the time to adopt an inquiry
stance towards their teaching as they worked with their colleagues at
school on their proposed school-based curriculum innovations. These
RAs were also trained in curriculum design and research methodolo-
gies so that they could engage with curriculum innovations using an
action research approach (Creswell & Guetterman, 2019).

As a curriculum policy officer, | managed the curriculum discussions
within a group of RAs working on similar topics and within the schools’
professional learning teams working on their projects. Having a keen
interest to develop my research skills | took up a Master of Arts (Math-
ematics Education by Research) to engage in practitioner inquiry. | was
one of the many teachers who were supported by MOE to do post-grad-
uate degrees related to education. This move towards getting a higher
degree has resulted in an ecosystem of teachers-as-researchers, who
provided the necessary expertise for schools to embark on their own
investigations of teaching and learning issues (Choy & Dindyal, 2021).
The move towards equipping our teachers with the necessary research
skills has also influenced the re-design of our initial teacher preparation
programmes, in which all student-teachers in the BSc/BA programmes
have opportunities to develop their research competencies as they en-
gage with educational research in one of the courses.

In many ways, the move from teacher to teacher as researcher pro-
vides a way for teacher professional development to be more sustain-
able. Coupled with the teachers’ placement within the three career
tracks, there is a build-up of distributed of different expertise and
competencies over the entire education system. Beyond learning from
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best practices in other parts of the world, Singapore teachers are be-
ginning to adopt a more inquiry stance in their teaching to develop re-
search-informed teaching approaches that are more tailored to their
specific contexts. This ecosystem of teachers, leaders, and specialists
forms the bedrock of teacher learning in Singapore.

Learning to be a teacher educator

By the end of 2010, | found my passion to be a teacher educator and
decided to pursue my PhD study in mathematics education in 2012.
Following my interest in developing teaching expertise, | worked in
the field of mathematics teacher noticing (Choy, 2015) to support
teachers in their professional growth through pedagogical reasoning
and action (Shulman, 1987). | was appointed as an assistant professor
in mathematics education at NIE from 2015. As a teacher educator, |
was not only involved in pre-service teacher education at the univer-
sity, but | was also working with teachers in schools, education offi-
cers in MOE, and other stakeholders in the community to deepen and
strengthen the competencies of our teachers. Doing this requires me
to make sense of the different priorities of various partners and find
opportunities to work together despite our differences. Working with
different partners to negotiate around the paradoxes of education
(Ng, 2017) is really challenging at times. On reflection, | realised that
I am only a small part of a bigger ecosystem that drives the continual
professional learning of our teachers, which is critical for the success
of our teacher education in Singapore.

As highlighted by Choy (2021), the perceived excellence in Singapore
mathematics education lies at the confluence of “big things of edu-
cation, such as societal expectations, policy formulation and imple-
mentation”, and “the small things of classroom practices — scheme
of work, tasks, and examinations” (p. 56). It is not the features of our
education system that makes it excellent but rather, it is the genera-
tion of a supportive environment that empowers teachers to enhance
the learning experiences for all their students that matters. In many
ways, the current state of teacher education reflects the ecosystem
approach to improving teaching and learning, one that adopts a mul-
tiple nested system view of the complexity of education (OECD, 2020).
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Lessons Learned

An excellent system of teacher education clearly goes beyond the uni-
versitisation of teacher education. As | described the nodal moments
in my own journey through the different roles, it becomes clear that
teacher education is a continual process throughout a teacher’s ca-
reer (Choy & Dindyal, 2021; Loh & Hu, 2019; Ng et al., 2019; Tay et al.,
2019). But what lessons can we draw from these moments?

Here, | suggest three key takeaways from my own journey. First, ef-
fective teacher education always works at the theory-practice nexus.
As a teacher, | needed to grapple with how the theories | learned in
my courses could be applied in real-world classroom situations. As a
curriculum officer, | needed to see how the curriculum theories and
research findings could support the bottom-up efforts from schools to
improve their teaching and learning. As a teacher-educator, | needed
to see my own understanding of research in teacher learning can be
adapted in light of the multiple partnerships and complexities of our
education ecosystem.

Second, the complexities of working in the theory-practice nexus can
be mitigated through collaborative partnerships that are focused on
the same goals. In my own journey, there is a synergistic working rela-
tionship between MOE, NIE, and other stakeholders that has empow-
ered me to learn — from others, from self, and from theory/observa-
tions (Mason, 2002). This synergy cannot and should not be taken for
granted, as evidenced by the different mathematics wars fought in dif-
ferent countries (Chernoff, 2019; Yoon et al., 2021). To overcome these
tensions, it may be necessary to adopt a more productive stance —one
that is foundationally different from a winner-takes-all notion of math-
ematics education (Choy, 2021). Such a productive disposition requires
us, as mathematics educators, to see possibilities (rather than impos-
sibilities) to ensure that “the actions of the policy makers, school lead-
ers, teachers, students, parents, and mathematics educators should
flow together towards a clearly articulated vision of mathematics edu-
cation” (Choy, 2021, p. 54). This calls for us to be more inclusive and
balanced in our mindsets as we consider how the different curricular,
pedagogical, and political positions can come together.

Third, teacher education should focus on growth instead of adopting
a deficit-model of teacher competencies. As seen from nodal mo-
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ments described teachers in Singapore have opportunities to grow as
a professional through different career pathways. There are teachers
who are really experts in their teaching craft; there are teachers who
have the leadership competencies to lead and inspire teachers; there
are teachers who want to deepen their knowledge base to design re-
search-informed teaching policies and practices for the purpose of ad-
vancing the state of education in the country. Every teacher has a role
to play in this ecosystem of teachers-leaders-specialists and the role
of teacher educators is to design and support professional learning
opportunities for all teachers, whatever roles, and stages of growth
they are in. How this can be done will be an important area of re-
search and development moving forward in this highly volatile and
uncertain world.
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Einleitung

Vietnam, seit 1945 unabhdngig und 1975 vereint, ist heute eine so-
zialistische Einparteien-Republik in Ostasien mit 98.2 Millionen Ein-
wohnern. Trotz des niedrigen durchschnittlichen Einkommensniveaus
im Land (4.010 USD p. a.; The World Bank, n. d.) erzielten vietnamesi-
sche Schiler*innen bei PISA im Jahr 2012 in allen drei Doméanen lber-
durchschnittliche Ergebnisse (OECD, 2014). 2015 belegte Vietnam in
Naturwissenschaften Platz 8/70, sogar vor der Schweiz, und selbst die
soziodkonomisch am stadrksten benachteiligten 10% der Schiler*in-
nen in Vietnam Gbertrafen den OECD-Durchschnitt (OECD, 2016a). Es
konnte eingewendet werden, dass die vietnamesischen PISA-Stich-
proben der 15-jahrigen Schiler*innen lediglich 56% (PISA 2012) bzw.
49% (PISA 2015) der gesamten Population dieser Altersgruppe repra-
sentierten (OECD, 2014, 2016a). Dang et al. (2020) haben jedoch ge-
zeigt, dass sich das Ergebnismuster nach entsprechenden Korrekturen
nur marginal andert.

Zur Erklarung von Vietnams Erfolg wurden oft kulturelle Merkmale
oder bildungspolitische MaRnahmen herangezogen (z. B. Asadullah et
al., 2022; Dang et al., 2020; McAleavy & Elwick, 2015).

Die internationale Bildungsforschung belegt: Die Qualitdt von Lehrper-
sonen und Unterricht beeinflusst maligeblich die Schiilerleistungen
(Helmke, 2022; Hattie & Anderman, 2013). Die Lehrpersonenausbil-
dung ist entscheidend fiir Unterrichtsqualitdt, wird aber im internatio-
nalen Schilerleistungsvergleich bisher noch wenig thematisiert.
Vietnams Teilnahme an PISA ermoglicht internationale Vergleiche der
Unterrichtsqualitat aus Sicht der Lernenden, einschlieBlich Vergleiche
mit deutschsprachigen Landern. Zudem liefert Vietnams Beteiligung
an TALIS 2018 (,Teachers and School Leaders as Lifelong Learners”,
OECD, 2019a), einer von der OECD initiierten Studie zu Lehrpersonen
und ihren Arbeitsumfeldern, wichtige Daten zur Lehrpersonenaus-
bildung. Unter den deutschsprachigen Lindern nahm lediglich Oster-
reich teil, jedoch ohne Daten von Grundschullehrpersonen.

Dieser Beitrag bietet einen Uberblick tber die Lehrpersonenaus-
bildung in Vietnam, speziell fiir die Primar- und Sekundarstufe I. Zu-
nachst werden das Schulsystem und zentrale Aspekte der Lehrper-
sonenausbildung dargestellt. Anschliefend wird auf Ergebnisse der
PISA-Studien zur Unterrichtsqualitdt aus Schiler*innensicht und auf
die TALIS-2018-Umfrage eingegangen.
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Schulsystem in Vietnam

In Vietnam fallt das zentralisierte Schulsystem unter die Zustdandigkeit
des Bildungsministeriums. Nach der Wiedervereinigung des Landes
im Jahr 1975 wurde das Schulsystem erst im Jahr 1992 landesweit ein-
heitlich auf zwolf Jahre umgestellt. Seitdem besteht das Schulsystem
in Vietnam aus fliinf Jahren Primarstufe, vier Jahren Sekundarstufe |
(Sek-1) und drei Jahren Sekundarstufe II.

Seit 1986 unterliegt Vietnam einem Wandel von einer Plan- zu einer
Marktwirtschaft, wobei Bildung seit 1991 als strategischer Entwick-
lungshebel betrachtet wird. Die Kommunistische Partei verabschiede-
te 1991 einen Bildungsplan, und 1997 folgte eine nationale Bildungs-
strategie bis 2020, die auf die Modernisierung und Industrialisierung
Vietnams abzielte. Infolgedessen wurden weitreichende Bildungsre-
formen, inklusive Curriculum- und Schulbucherneuerungen, initiiert,
die bis 2009 abgeschlossen wurden (vgl. Duggan, 2001).

In Vietnam ist zurzeit nur die Primarstufe obligatorisch, die offiziell
mit sechs Jahren beginnt und funf Jahre umfasst. Der Staat strebt eine
allgemeine Vorschulbildung fiir Fiinfjahrige an sowie eine allgemeine
Bildung auf Sek-I (Chinhphu.vn, 2019). 2020 war die Einschreibungs-
quote in der Vorschulstufe 93% (The World Bank, n.d.). 2015/2016
waren es bei der Primarstufe 99.4% und bei der Sek-1 92.3% (Asian
Development Bank, 2020).

Um die internationale Wettbewerbsfahigkeit und Qualitdt der Human-
ressourcen zu steigern, wurden 2013 noch einmal einschneidende
Bildungsreformen in Vietnam von der Regierung eingeleitet. Entspre-
chend reformierte Vietham 2018 sein Curriculum fir alle Schulstufen,
welches ab 2020/2021 stufenweise eingefiihrt wurde. Dieses neue
,Curriculum 2018 setzt erstmalig auf kompetenzorientierte Bildungs-
ziele, definiert durch Schliisselqualitdten und Kernkompetenzen, und
soll praktisches, modernes Basiswissen, Individualisierung und Praxis-
orientierung férdern. Diese Kompetenzen bilden die Basis fiir Curri-
culum-Entwicklung, Lehrmaterialerstellung und Bildungsevaluation.
Zudem fordert das Curriculum 2018 fachibergreifenden Unterricht,
wie die Zusammenlegung naturwissenschaftlicher Facher. Hierdurch
haben Schulen und Behdrden mehr Freiheiten bei der Auswahl von
Lehrinhalten und deren Umsetzung, um besser auf lokale Bediirfnisse
eingehen zu konnen. Parallel dazu wurde 2013 eine Schulbuchreform
durchgefiihrt, welche das Publikationsmonopol des Bildungsministe-
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riums aufbrach und verschiedene Verlage autorisierte, Schulbiicher zu
veroffentlichen. Schulen haben somit nun die Mdoglichkeit, aus unter-
schiedlichen Blchersets zu wahlen. (vgl. Chinhphu.vn, 2023; Linh Anh,
2022).

Lehrpersonenbildung

Rahmenbedingungen

Vor 2018 lag der Fokus der Lehrpersonenbildung in Vietnam auf der
Umsetzung des vorgegebenen Curriculums mit kaum Spielraum fir
Anpassungen. Mit dem offeneren Curriculum 2018 werden Lehrper-
sonen starker in die Gestaltung des Unterrichts eingebunden. Mehr
Kreativitat wird erfordert. Lehrpersonen wandelten sich von reinen In-
formationsvermittlern zu Organisatoren und Mentoren (Chinhphu.vn,
2023).

Die Lehrpersonenbildung in Vietnam wurde im Zuge der Schulrefor-
men hin zur Akademisierung Uberarbeitet. Laut dem Bildungsgesetz
2019 (Thuvienphapluat.vn, 2019; giltig ab dem 01.07.2020) ist nun
fir Primar- und Sekundarstufenlehrpersonen ein Hochschulabschluss
(Bachelor of Education) erforderlich. Falls es an Lehrkrdften mit die-
sem Abschluss mangelt, sind auch Absolvent*innen mit einem Bache-
lor-Abschluss in einem relevanten Fachgebiet zugelassen, sofern sie
ein padagogisches Zertifikat vorweisen kdnnen. Im Vergleich zum Bil-
dungsgesetz 2005 (Thuvienphapluat.vn, 2005) wurden die Bildungs-
standards fir Lehrkrafte in der Primarstufe und Sek-1 erhoht. Fir
bereits im Dienst befindliche Lehrpersonen gibt es Vorschriften zur
Nachqualifizierung.

Laut TALIS-2018 (OECD, o. J.) haben vietnamesische Lehrpersonen mit
39.4 Jahren ein unterdurchschnittliches Alter (TALIS-Mittelwert: 43.4);
nur 12.7% sind (iber 50. In Osterreich ist das Durchschnittsalter 44.9,
43.8% sind Uber 50. Der Lehrberuf war fiir 93% der Befragten in Viet-
nam die erste Wahl, der hochste Wert in TALIS-2018 (Mittelwert: 69%,
Osterreich: 66%). Zudem empfinden in Vietnam 92% der Lehrperso-
nen ihren Beruf als gesellschaftlich geschatzt, ebenfalls der hochste
Wert bei TALIS-2018 (Mittelwert: 26%) und deutlich iber dem Wert
von 16% in Osterreich.
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Curriculum

Das vietnamesische Bildungsministerium legt per Rundschreiben
17/2021/TT-BGDDT (Thuvienphapluat.vn, 2019) Mindeststandards fur
alle Hochschulprogramme fest, auch fiir die Lehrpersonenausbildung.
Fir die Zulassung wird ein gymnasialer oder gleichwertiger Abschluss
benotigt. Die Arbeitslast wird in Kreditpunkten (1 KP =50 Lernstun-
den) gemessen. Mindestens 120 KP plus Pflichtkurse in physischer
Bildung und nationaler Sicherheitslehre sind erforderlich. Die Ausbil-
dung fir Primar- und Sekundarstufen dauert in Vietnam typischerwei-
se vier Jahre mit ca. 1.500 Stunden jahrlich (in deutschsprachigen Lan-
dern: 1500 bis 1800 Stunden p. a.). Im internationalen Vergleich ist die
Lehrpersonenausbildung in Deutschland am ldngsten, bis zu 5.5 Jahre
far Primarstufe und 6.5 Jahre fir Sek-1 (OECD, 2013a). Dagegen haben
die Schweiz und Osterreich fiir Primarlehrpersonen die kiirzeste Aus-
bildungszeit (3 Jahre), fir Sek-I jedoch tGber dem OECD-Durchschnitt
mit 4.3 Jahren (vgl. OECD, 2013a, 2016b).

In Vietnam sind fiir berufspraktische Studien 8 KP (400 Stunden) an-
gesetzt, weit weniger als die 900-1350 Stunden fiir die Primar- und
1200-1440 Stunden fiir die Sek-1 in der Schweiz (EDK, o. J.).

Auch wenn die Lehrpersonenausbildung in Vietnam je nach Hoch-
schule variiert, ist ihre Struktur und Inhalt mit denen in deutschspra-
chigen Landern vergleichbar. Sie inkludiert Fachwissenschaften, Fach-
didaktik, Bildungs- und Sozialwissenschaften sowie berufspraktische
Ausbildung. Die Differenzen finden sich im Umfang und im zeitlichen
Anteil der Module/Fachbereiche. Bei der Primarstufe liegt aufgrund
umfangreicherer Erziehungsaufgaben der Schwerpunkt starker auf
den Bildungs- und Sozialwissenschaften.

Qualitatsindikatoren

Laut TALIS-2018 (OECD, o.J.) ist der Anteil der Lehrpersonen in Viet-
nam ohne Hochschulabschluss (ISCED-Niveau 5 oder tiefer) erheblich:
33% auf der Primarstufe und 19% auf der Sek-I. In Osterreich betrigt
dieser Anteil auf der Sek-I sogar 37% (TALIS-Mittelwert: 7%; fiir Oster-
reich liegen nur Daten von Sek-I-Lehrpersonen bei TALIS 2018 vor).
Dennoch weist Vietnam mit 99.2% (Primarstufe) und 98.7% (Sek-1)
den hochsten Anteil an Lehrpersonen auf, deren Ausbildung , Inhalte,
Padagogik und Unterrichtspraktika in einigen oder allen unterrichte-
ten Gegenstanden” einschloss; in Osterreich sind es lediglich 86.8%.
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Lehrpersonen in Vietnam fiihlen sich mehrheitlich durch ihre Ausbil-
dung gut oder sehr gut fiir den Unterricht vorbereitet, in mehreren
Aspekten besser als Lehrpersonen aller anderen teilnehmenden Lan-
der. In Osterreich hingegen fiihlt sich ein groRerer Anteil in den Be-
reichen ,,IKT-Nutzung im Unterricht” und , Schiilerinnenverhalten und
Klassenflihrung” weniger gut vorbereitet (siehe Abb. 1 und 2).

TALIS 2018
Anteil von Primarlehrpersonen,
die sich durch ihre Ausbildung
gut oder sehr gut vorbereitet fiihlen fiir...
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Abb.1 Anteil von Primarlehrpersonen, die sich durch ihre Ausbildung gut oder sehr
gut fir den Unterricht vorbereitet fihlen (TALIS 2018 Datenbank, OECD, o.J)
(Vergleichsldnder sind Fldmische Gemeinde (Belgien), CABA (Argentinien),
Ddnemark, England (Vereinigtes Kénigreich), Frankreich, Japan, Korea, Spa-
nien, Schweden, Chinesisches Taipei, Tiirkei, Vereinigte Arabische Emirate)

Seit Vietnams Teilnahme an PISA 2012 sind auch Einschatzungen der
Schiler*innen zur Unterrichts- und Lehrpersonenqualitat verfugbar,
welche liberwiegend positiv ausfallen. Daten von PISA 2012 (OECD,
2013b) und PISA 2018 (OECD, 2019b) heben die hohe Qualitat des
»Klassenmanagements” in Vietnam hervor, welches sich durch st6-
rungsfreien und effizient genutzten Unterricht auszeichnet. Internatio-
nal liegt Vietnam deutlich iber dem OECD-Mittelwert und lbertrifft
die Werte aus drei deutschsprachigen Landern.

In Vietnam fihlen sich die Schiler*innen im Schulsprache-Unter-
richt gut durch ihre Lehrpersonen unterstitzt und empfinden diese
als besonders enthusiastisch (OECD, 2019b). Hier Gbertrifft Vietnam
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den OECD-Mittelwert sowie die Werte der deutschsprachigen Lander
deutlich. In diesen Landern empfinden Schiler*innen die ,Unter-
stiitzung” weniger stark als im OECD-Durchschnitt, wobei Osterreichs
Wert besonders niedrig im internationalen Vergleich ist.

TALIS 2018
Anteil von Sek-I-Lehrpersonen,
die sich durch ihre Ausbildung
gut oder sehr gut vorbereitet fiihlen filr...
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Abb. 2  Anteil von Sek-I-Lehrpersonen, die sich durch ihre Ausbildung gut oder sehr
gut fir den Unterricht vorbereitet fiihlen (TALIS 2018 Datenbank, OECD, o. J.)

Im naturwissenschaftlichen Unterricht (OECD, 2016b) ist die Wahr-
nehmung von Feedback durch Schiiler*innen in Vietham besonders
ausgepragt, verglichen mit anderen Landern. Im Gegensatz dazu lie-
gen die Werte der deutschsprachigen Lander im Vergleich weit unten.
Bei ,Forschendem Lernen” liegt Vietnam mit der Schweiz gleichauf,
tiber dem OECD-Mittelwert und {iber Deutschland und Osterreich,
wobei Osterreich besonders niedrige Werte verzeichnet. Beziiglich
der ,Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts” ist Vietnam ahn-
lich wie Osterreich und der OECD-Mittelwert positioniert, wihrend
die Schweiz hier signifikant hoher und Deutschland signifikant niedri-
ger als der OECD-Mittelwert liegt.

Im vietnamesischen Mathematikunterricht (OECD, 2013b) werden
neben ,Klassenmanagement” auch die Qualitatsmerkmale ,Schiiler-
orientierung” und , Klarheit und Strukturiertheit” positiv eingeschatzt.
Hier liegt Vietham lber dem OECD-Mittelwert und den Werten der
deutschsprachigen Liander. Besonders der Wert von Osterreich fiir
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»Schilerorientierung” ist international sehr niedrig. In Bezug auf
die ,Nutzung von formativen Assessments” und ,Lehrpersonen-
Schilerinnen-Beziehung” entspricht Vietnam dem OECD-Mittelwert.
Bei der ,Lehrpersonen-Schilerinnen-Beziehung” liegt die Schweiz
tiber, Deutschland und Osterreich befinden sich unter dem OECD-
Mittelwert.

Es gibt jedoch auch Qualitdtsmerkmale des Unterrichts, bei denen
Vietnam niedrige Werte aufweist, verglichen mit dem OECD-Mittel-
wert und den Werten der deutschsprachigen Lander, etwa bei , Kog-
nitive Aktivierung” und ,, Begegnungen mit angewandten Problemen”
im Mathematikunterricht (OECD, 2013b). Bei diesen Merkmalen liegt
Vietnam deutlich unter.

Diskussion

Zusammenfassend spiegeln PISA und TALIS Daten ein Gberwiegend
positives Bild der Lehrpersonenausbildung und Unterrichtsqualitat
in Vietnam wider, gemessen an der Wahrnehmung von Lehrperso-
nen und Schiler*innen. Verglichen mit deutschsprachigen Landern,
insbesondere Osterreich, werden zahlreiche Ausbildungs- und Unter-
richtsqualitatsmerkmale positiver bewertet. Bemerkenswert ist Viet-
nams hoher Anteil an Lehrpersonen, die das AusmaR der Vorberei-
tung fiir den Beruf als gut einschéatzten. Diese Befunde legen nahe,
dass Vietnams Lehrpersonenausbildung und Unterrichtsqualitdt die
hohen Schiilerleistungen im internationalen Vergleich mitbegriinden
konnten; einen empirischen Beweis hierfir liefert der Beitrag jedoch
nicht.

Bei der Interpretation der vietnamesischen Ergebnisse ist es wichtig zu
beachten, dass PISA lediglich Querschnittdaten liefert und somit keine
kausalen Schliisse zwischen Unterrichtsqualitat und Schiilerleistungen
zuldsst. Ein Beispiel hierfir: Ein in vielen Landern beobachteter nega-
tiver Zusammenhang zwischen Schilerleistungen und Feedback kann
auch so interpretiert werden, dass leistungsschwéachere Schiiler*in-
nen mehr Feedback erhalten, und nicht, dass Feedback per se schad-
lich fiir die Leistungen ist (OECD, 2016b).

Zweitens beziehen sich die Selbsteinschatzungen der Lehrpersonen
(OECD, o.J.) auf sehr unterschiedliche Schulkontexte. Zum Beispiel
sprechen in Vietnam nur fiinf Prozent der Schiiler*innen in der PISA-
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Stichprobe zu Hause nicht die Unterrichtssprache, wahrend dieser
Anteil in Osterreich bei iber 20 Prozent liegt (OECD, 2019b). Daher
sollten Vergleiche der Selbsteinschatzungen der Lehrpersonen hin-
sichtlich ihrer Unterrichtsfahigkeiten in multikulturellem oder mehr-
sprachigem Umfeld mit Vorsicht getroffen werden. AulRerdem hangt
die Selbsteinschatzung der Vorbereitung auf die Nutzung von IKT im
Unterricht von der tatsachlichen Breite, Komplexitdt und Intensitat
des IKT-Einsatzes im jeweiligen Land ab.

Drittens konnen kulturelle Merkmale den Zusammenhang zwischen
Schilerleistungen und anderen Bildungsfaktoren moderieren. Vietnam
ist bekannt fiir seine Schiiler*innen mit durchweg hohen Leistungen
und diszipliniertem Unterricht. Die hohe Wertschatzung von Bildung
sowie eine ausgepragte Anstrengungsbereitschaft von Schiiler*innen
konnen plausible Griinde sowohl fiir die hohen Schiilerleistungen als
auch fir das gute Klassenmangement sein (vgl. Helmke, 2022).
AbschlieBend ist anzumerken, dass es trotz beeindruckender Erfolge
in Bezug auf Schiilerleistungen und Unterrichtsqualitat, durchaus Be-
reiche gibt, in denen sowohl Lehrpersonen als auch Schiiler*innen in
Vietnam Nachholbedarf haben. Aus Sicht der Schiiler*innen zeigen
Lehrpersonen im internationalen Vergleich Defizite in den Qualitats-
merkmalen ,Kognitive Aktivierung” und ,Begegnungen mit ange-
wandten Problemen” im Mathematikunterricht auf (OECD, 2013b).
Laut PISA 2018 (OECD, 2019a) gehort Vietnam zu den Landern mit
den niedrigsten Werten der Schiiler*innen im Index fiir das Bewusst-
sein von globalen Problemen, Selbstwirksamkeit hinsichtlich globaler
Angelegenheiten, Respekt gegeniiber anderen Kulturen und kogniti-
ver Anpassungsfahigkeit unter den teilnehmenden Landern und Wirt-
schaftsrdumen. Diese Bereiche sollten in Zukunft im neuen Curriculum
und in der Lehrpersonenausbildung verstarkt beriicksichtigt werden.
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Befunde und Forschungsdesiderate

Ostasiatische Kinder zeigen in bildungswissenschaftlichen Vergleichs-
studien haufig sehr starke mathematische Leistungen. Angebots-Nut-
zungsmodelle (z. B. Helmke, 2012) weisen darauf hin, dass dieses Pha-
nomen neben dem gesellschaftlichen Kontext viele Ursachen haben
kann, wie etwa individuelle und sozio-demographische Voraussetzun-
gen der Lernenden, Aus- und Fortbildung von Lehrpersonen, Qualitat
und Quantitat des Mathematikunterrichts.

Die Gestaltung des (Mathematik-)Unterrichts obliegt den Lehrperso-
nen. Der vorliegende Beitrag stellt die Kompetenz von (Mathematik-)
Lehrpersonen als einen erklarenden Faktor heraus, denn diese wird
in der Literatur als (eine) Voraussetzung fur erfolgreiche Lern- und
Bildungsprozesse von Schiler*innen angesehen (Baumert & Kunter,
2006; Goe, 2007; Hill, Rowan & Ball, 2005; Clotfelter, Ladd & Vigdor,
2006). Wir gehen zunachst auf die theoretische Konzeptualisierung von
Lehrpersonenkompetenz ein und stellen anschlieRend einige Befunde
aus internationalen Vergleichsstudien zusammenfassend dar. Ferner
diskutieren wir Kompetenzfacetten, die in solchen Studien bisher ver-
nachldssigt wurden, sich aus theoretischer Sicht aber ebenfalls zur Er-
klarung von Schiler*innenleistungen eignen. Im Beitrag prasentieren
wir aktuelle (Forschungs-)Entwicklungen, nach denen die Lehrperso-
nenkompetenz handlungsnaher als bis dato erfasst werden sollte.

Theoretische Konzeptualisierung
der Kompetenz von Lehrkraften

Die Kompetenz von Lehrkraften wird in den Bildungswissenschaf-
ten als Einflussfaktor von unterrichtlichen Lernprozessen untersucht
(Baumert & Kunter, 2006) und stellt ein wichtiges Kriterium der be-
ruflichen (Weiter-)Entwicklung von Lehrkraften dar (Kaiser & Konig,
2019). Kompetenz wird dabei als multidimensionales Konstrukt ver-
standen und von Weinert (2001) als ein Blindel von kognitiven Fahig-
keiten definiert, die, neben affektiv-motivationalen Dispositionen und
Uberzeugungen, zur Lésung von Alltagsproblemen eingesetzt werden.
In der Tat sind Lehrkrafte in ihrem Arbeitsalltag mit vielen verschiede-
nen Aufgaben konfrontiert, etwa mit der Planung und Strukturierung
von Unterricht, der Auswahl anspruchsvoller Aufgaben oder der ange-
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messenen Unterstlitzung von Schiiler*innen. Zur Bewaéltigung dieser
Anforderungen bendtigen Lehrkrafte fachliches und fachdidaktisches,
sowie padagogisches Wissen (Shulman, 1987). Dieser ,,Dreiklang” des
professionellen Wissens von Lehrkréften in Anlehnung an die Arbeiten
von Shulman (1987) hat die Kompetenzmessung durch standardisier-
te Tests in den letzten Jahren maligeblich beeinflusst (z. B. Tatto et al.,
2012; Baumert et al., 2010).

Ernest (1989) argumentierte, dass Wissen zwar ein wichtiger Faktor,
aber nicht ausreichend sei, um das unterrichtliche Handeln von Lehr-
personen zu erklaren. Demnach spiele die Tatsache, dass Lehrperso-
nen unterschiedliche Vorstellungen davon haben, wie Mathematik
(oder ein anderes Fach) unterrichtet werden sollte, eine entscheiden-
de Rolle bei der Unterrichtsgestaltung. Etwa seit den Achtzigerjahren
ist deshalb auch den Uberzeugungen von Lehrpersonen zur Mathe-
matik und zum Mathematikunterricht mehr Aufmerksamkeit gewid-
met worden. Uberzeugungen werden als psychologisch stabile Aussa-
gen Uber die Welt beschrieben, die von Individuen fiir wahr gehalten
werden (Richardson, 1996). Die Uberzeugungen von Lehrpersonen
sind kognitive Strukturen, die personliche Praferenzen und Vorstellun-
gen beschreiben, allerdings oft unbewusst bleiben (Thompson, 1992).
Im Vergleich zum Wissen haben Uberzeugungen eine stirker affektive
oder bewertende Komponente und basieren nicht allein auf , objekti-
ven“ Kriterien (Nespor, 1987).

Aus kritischer Perspektive kann man jedoch einwerfen, dass es noch
ein weiter Weg vom Wissen und den Uberzeugungen von Lehrperso-
nen bis zu ihrem unterrichtlichen Handeln ist. Dieser Kritik sind Blome-
ke, Gustafsson und Shavelson (2015) begegnet, indem sie Kompetenz
als ein Kontinuum definieren, auf dem sowohl starker dispositionale
Facetten (Wissen, Uberzeugungen) als auch beobachtbares Verhalten
(Performanz) angeordnet werden kdnnen. Als wichtige Facette ,da-
zwischen” diskutieren sie situationsspezifische Fahigkeiten von Lehr-
kraften, etwa in der Unterrichtswahrnehmung (Kersting et al., 2012;
vgl. auch Seidel & Stlirmer, 2014). Diese beziehen sich darauf, wie
Lehrpersonen in alltdglichen Situationen Informationen aufnehmen
(z. B. Schiller Peter runzelt beim Lesen des Aufgabentextes die Stirn),
diese interpretieren (z. B. Peter versteht die Aufgabe wahrscheinlich
nicht) und darauf basierend Entscheidungen treffen (z. B. als Lehrper-
son sollte ich zunachst kldren, ob die Aufgabe von allen bzw. Peter
verstanden wurde).
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Was aus padagogisch-praktischer trivial und aus theoretischer Sicht
Uberzeugend erscheint, ist aus forschungsmethodischer Perspektive
allerdings eine groRe Herausforderung (Dreher et al., 2020; Kaiser et
al., 2015). Zwar existiert ein wachsendes Instrumentarium zur kontext-
ualisierten Erfassung von situationsspezifischen Fahigkeiten (vgl. fur
eine Zusammenfassung zum Noticing Weyers et al., 2022), Befunde
zur Validitat internationaler Vergleiche stehen aber noch aus. Neben
dem allgemeinen Problem, dass standardisierte (Wissens-)Tests das
Wissen meist dekontextualisiert erfassen, diirfte die Erfassung situati-
onsspezifischer Fahigkeiten starker von kulturellen Normen und Uber-
zeugungen beeinflusst sein (Dreher et al., 2020; Yang et al., 2018).

Empirische Befunde
aus internationalen Vergleichsstudien

Mit der Teacher Education and Development Study in Mathematics
(TEDS-M) wurde das Wissen von angehenden Mathematiklehrkraften
international vergleichend untersucht (Blomeke et al., 2014; Tatto et
al., 2012). Die Studie griff die Vergleichsstudien haufig entgegenge-
brachte Kritik auf, dass die Kompetenz von Lehrpersonen forschungs-
okonomisch durch Berufserfahrung und universitare Lerngelegen-
heiten oder Abschlisse erhoben werden wirde (Flores, 2016). In
TEDS-M zeigte sich, dass ostasiatische Mathematiklehrkrafte tber
fachliche und fachdidaktische Wissensbestdande verfligen, die einer-
seits weit Uber dem internationalen Durchschnitt und andererseits
auch Uber denen ihrer deutschen Kolleg*innen liegen. Eine Studie
von Kleickmann et al. (2015) zeigte in einem Vergleich zwischen fertig
ausgebildeten taiwanesischen und deutschen Mathematiklehrkraften
ganz ahnliche Ergebnisse: Mathematiklehrkrafte aus Taiwan erzielten
bessere Leistungen im fachlichen und fachdidaktischen Wissen als die
deutschen Lehrpersonen. Insbesondere im Fachwissen gab es grolle
Unterschiede (d. h. etwa eine Standardabweichung).

Hsieh, Chu und Kolleg*innen (2014) sowie Hsieh, Wu und Kolleg*innen
(2014) untersuchten, warum die Ergebnisse derart deutlich ausfielen.
In Detailanalysen der Mathematikaufgaben aus TEDS-M finden Hsieh,
Chu und Kolleg*innen (2014) starker formalisierte Losungsanséatze bei
den asiatischen Lehramtsanwarter*innen sowie ein eher heuristisches
Vorgehen (z. B. trial-and-error) und mehr Alltagsbezilige in den Ant-
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worten der Lehramtsanwarter*innen aus westlichen Landern. In einer
weiteren Studie befassen sich Hsieh, Wu und Kolleg*innen (2014) ins-
besondere mit den positiven Ergebnissen der taiwanesischen Lehr-
amtsanwarter*innen in TEDS-M. Die Autor*innen fiihren diese auf
die Qualitat der universitaren Lerngelegenheiten in Taiwan zuriick. Zu
analogen Ergebnissen kommt eine andere Gruppe von Forscher*innen
(Wong et al., 2014), die entsprechende Analysen der Testantworten
von Lehramtsanwarter*innen aus Singapur durchfiihren.

In TEDS-M sind ferner Uberzeugungen der angehenden Mathematik-
lehrpersonen zum Wesen der Mathematik und zum Mathematiklernen
international vergleichend untersucht worden. Interessant ist, dass die
von Tang und Hsieh (2014) berichteten Ergebnisse dabei nur geringfi-
gige Unterschiede zwischen Lehrpersonen aus Taiwan und Deutschland
(sowie den anderen teilnehmenden Léandern) anzeigen. Die Analysen
von Felbrich et al. (2014) deuten aber an, dass angehende Lehrpersonen
aus starker kollektivistischen Gesellschaften, zu denen auch die meisten
ostasiatischen Lander gezahlt werden kdnnen, eher Aussagen zu einem
statischen Bild von Mathematik zustimmen (d. h. Mathematik ist ein
festes System aus Begriffen, die miteinander in Verbindung stehen),
wahrend Studienteilnehmer*innen aus individualistischen Landern ein
eher dynamisches Bild von Mathematik praferieren (d. h. Mathematik
hat vor allem mit problemlésenden Tatigkeiten zu tun). Weiterfiihren-
de Analysen weisen darauf hin, dass das mathematische Wissen der
Lehrpersonen zwar ebenfalls moderat mit ihren Uberzeugungen zu-
sammenhangt, nicht aber mit der Tatsache, ob sie aus einem eher kol-
lektivistischen oder individualistischen Land kommen. Die Autor*innen
fuhrten diese Befunde darauf zurtlick, dass das Wissen von Lehrperso-
nen und die kulturellen Normen ihrer Herkunftslander unterschiedliche
Aspekte mathematischer Lehr-Lernumgebungen beschreiben.

Yang et al. (2018) haben situationsspezifische Fahigkeiten in der Un-
terrichtswahrnehmung von 203 chinesischen und 118 deutschen Ma-
thematiklehrpersonen vergleichend untersucht. Es stellte sich heraus,
dass die chinesischen Lehrkrafte liber starker ausgepragte mathema-
tikbezogene Fahigkeiten verfligten, wahrend ihre deutschen Kolleg*in-
nen in den (allgemein-)padagogischen Tests besser abschnitten. Die
Autor*innen diskutieren diese Ergebnisse vor dem Hintergrund kultu-
rell unterschiedlicher Uberzeugungen und vermuten, dass diese gleich-
sam ,Filter” darstellen, durch die die Lehrkrafte Unterrichtssituationen
wahrnehmen und interpretieren. Diese Vermutung wird auch in einer
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Studie von Dreher und Kolleg*innen (2020) deutlich, in der kulturelle
Normen zum Mathematikunterricht bei 38 Mathematikdidaktiker*in-
nen aus Deutschland und Taiwan untersucht wurden. Die Studienteil-
nehmer*innen wurden gebeten, eine Textvignette zu kommentieren,
die ein Unterrichtsgesprach zwischen einer (Mathematik-)Lehrper-
son und zwei Schiler*innen darstellt. Die Ergebnisse zeigen, dass die
taiwanesischen Forscher*innen starker auf die korrekte Losung des
mathematischen Problems fokussieren, wahrend die deutschen For-
scher*innen eher die Lehrer-Schiiler-Interaktion in den Blick nehmen.

Zusammenfassung

Insgesamt zeigen die Befunde, dass die Erfassung von Wissen und
situativen Fahigkeiten von Mathematiklehrpersonen im internatio-
nalen Vergleich bedeutsam ist und relevante Unterschiede zwischen
Lehrkraften durch entsprechende Messinstrumente herausgearbeitet
werden konnten. Auch wenn der Zusammenhang zwischen Lehrper-
sonenkompetenz und den Mathematikleistungen ihrer Schiiler*innen
in den vorgestellten Studien nicht untersucht wurde, lassen empiri-
sche Befunde fiir den Mathematikunterricht vermuten, dass sich die
in internationalen Vergleichsstudien wiederholt berichteten starken
Leistungen ostasiatischer Schulkinder zumindest teilweise durch die
ebenfalls Gberdurchschnittlich ausgepragte Kompetenz ihrer Mathe-
matiklehrer*innen erklaren lassen (z. B. Baumert et al., 2010).

Ein interessantes und insgesamt wenig beachtetes Ergebnis der dar-
gestellten Studien ist allerdings auch, dass sich die Kompetenz von
deutschen und ostasiatischen Mathematiklehrperson trotz zum Teil
groBer Unterschiede in den kulturellen Normen und Uberzeugungen
Uberhaupt vergleichend untersuchen lasst. Dies ist insofern bemer-
kenswert, als fast alle der zitierten Autor*innen die Generalisierbar-
keit der Befunde auf andere Bildungsraume problematisieren (sensu
Validitat). Diese Herausforderungen von internationalen Vergleichs-
untersuchungen sind seit langerer Zeit bekannt, die Studien von Dre-
her et al. (2020), Hsieh, Chu et al. (2014) und Yang et al. (2018) zeigen
aber auch potenzielle Wege auf, wie kulturelle Normen explizit unter-
sucht werden kdnnen, die der (Test-)Aufgabenbearbeitung durch die
Lehrpersonen zu Grunde liegen. Dadurch liefern sie aus unserer Sicht
Informationen, die weit Uiber statistische Vergleiche hinausgehen.
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Grenzen internationaler Vergleichsstudien und
Forschungsdesiderate

Bisherige internationale Vergleichsuntersuchungen zur Kompetenz
von Mathematiklehrkraften (z. B. Blémeke et al., 2014; Tatto et al.,
2012) haben wichtige Erkenntnisse hervorgebracht. Noch liickenhaft
ist die Befundlage aus unserer Sicht allerdings vor allem in zwei Berei-
chen: (1) die unterrichtsnahe Erfassung der Kompetenz von Lehrper-
sonen, beispielsweise durch Analysen der Unterrichtsplanung, und (2)
ein besseres Verstandnis der komplexen Zusammenhange zwischen
Lehrpersonenkompetenz, Unterrichtsmerkmalen (Unterrichtsquali-
tat) und Schiler*innenleistungen in den entsprechenden Bildungs-
kontexten. Die Bearbeitung dieser Desiderate wiirde unmittelbar
zur Frage beitragen, wie Leistungsunterschiede von Schiler*innen in
internationalen Vergleichsstudien zu erkldren sind und soll deshalb
nachfolgend kurz diskutiert werden.

(1) Die Planung von Unterricht ist ein herausfordernder kognitiver
Vorgang, der durch das Wissen und die Einstellungen der Lehrper-
son beeinflusst ist. Unterrichtsplanung umfasst ,alle Tatigkeiten, die
das (eigene) unterrichtliche Handeln zum Gegenstand haben und
dazu dienen, dieses unterrichtliche Handeln optimal zu organisie-
ren” (Bromme & Seeger, 1979, S. 4). Sie kann als umfassender Prob-
lemldsungsprozess verstanden werden, bei dem (systematisch) Ent-
scheidungen (decision-making) getroffen werden missen (Shavelson,
1983), um die Lehr-Lern-Situation optimal vorzubereiten. Obwohl die
Unterrichtsplanung eine wesentliche Aufgabe von Lehrpersonen ist,
hat sich die Forschung zur unterrichtlichen Planungskompetenz von
(angehenden) Lehrpersonen erstin den letzten Jahren zu einem ,,pros-
perierenden Forschungsfeld” (Rothland, 2022) entwickelt. In neuerer
Zeit sind vor allem schriftliche Unterrichtsplane (Grzesik, 1979) als
Outcome der Unterrichtsplanung untersucht worden, da diese einen
wesentlichen Bestandteil der praktischen Lehrer*innenausbildung
darstellen (vgl. auch Krepf & Konig, 2022). In einer internationalen
Vergleichsstudie (Clarke et al., 2006) ist die ostasiatische Tradition
gemeinschaftlicher Planung und Evaluation von Unterricht auffallig
geworden, die in dieser Form in Deutschland eher uniiblich oder zu-
mindest nicht weit verbreitet ist (sog. lesson studies). Bei der Unter-
suchung mathematischer Leistungsunterschiede von Schiler*innen
bietet es sich also an, die Unterrichtsplanung der Lehrpersonen zu be-
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ricksichtigen, da diese einerseits ,,naher” an den tatsachlichen Lehr-
Lernprozessen ist als etwa ein Wissenstest und andererseits weitere
erklarende Faktoren zutage fordern konnte.

(2) Bedingungen und Wirkungen von Unterricht lassen sich nach Helm-
ke (2012) in einem Angebots-Nutzungs-Modell zusammenfassen,
das Unterricht als ein von Lehrpersonen bereitgestelltes Angebot be-
schreibt. Unterrichtsmerkmale (z. B. Strukturierung, kognitive Aktivie-
rung) stehen demnach in Wechselwirkung mit Merkmalen der Lehr-
person (z. B. Kompetenz, Uberzeugungen). Ferner wird angenommen,
dass Unterricht nicht automatisch zu Lernerfolgen fiihrt, sondern dass
die Wirkung von Unterricht durch Lernaktivititen der Schiiler*innen
vermittelt wird. Diese hdngen von den individuellen Lernvoraussetzun-
gen ab (z. B. Intelligenz, Motivation, Einstellungen), die beeinflussen,
wie Schiiler*innen das Unterrichtsangebot nutzen. Das Modell be-
schreibt auch, dass Lernprozesse durch schulische, familidre und kultu-
relle Faktoren bedingt werden. Ein wesentliches Ergebnis der rezenten
Unterrichtsforschung ist aus unserer Sicht, dass dessen Wirksamkeit
nicht an bestimmten (ggf. kulturell unterschiedlichen) Unterrichtsme-
thoden festzumachen ist (im Uberblick Kunter & Ewald, 2016). Zen-
tral sind die Lernprozesse selbst, namlich der Umgang mit dem Lern-
stoff, die Beziehungen zwischen Schiler*innen und Lehrperson, sowie
der Schiiler*innen untereinander. Die TIMSS Videostudien 1995 und
1999, sowie die TALIS Videostudie (Global Teaching InSights) haben
dazu wichtige Erkenntnisse geliefert (vgl. auch Baumert et al., 2010).
In internationalen Vergleichsstudien waren Messinstrumente heraus-
zuarbeiten, die trotz kultureller Unterschiede in den Lernsettings die
Analyse der zugrunde liegenden Lernprozesse erlauben. Auf diese Wei-
se kdnnte sich der eingangs gestellten Frage zu Unterschieden in den
mathematischen Lernergebnissen gendhert werden, so dass ein bes-
seres Verstandnis der (ggf. kulturspezifischen) Wirkzusammenhange
entstehen und Handlungsempfehlungen abgeleitet werden kdnnten.
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Lee, J. C-K. & Ehmke, T. (Eds.). (2021). Quality in Teacher Education
and Professional Development: Chinese and German Perspectives
(1st ed.). London: Routledge. 308 pages. ISBN 978-0-36-746937-5.

Der Band vereinigt 18 Beitrage zu sehr unterschiedlichen Themen,
die alle die Lehrpersonenbildung von China und Deutschland betref-
fen. Das Buch baut auf vorangehenden Arbeiten zu westlichen und
chinesischen Perspektiven auf den Wandel in der Qualitat der Lehr-
personenbildung auf. Es handelt sich um eine Anthologie einer inter-
nationalen Gruppe von Lehrenden aus China, Hongkong und Deutsch-
land. In einem ersten Uberblick fiihren die beiden Herausgeber John
Chi-Kin Lee (Padagogische Universitdt Hong Kong) und Timo Ehmke
(Universitat Lineburg) in die basalen Unterschiede der Lehrperso-
nenbildung und der damit verbundenen sozio-historischen Griinde
fiur die Pddagogik in China/Hongkong und in Deutschland ein. Nach
dieser Einfiihrung finden sich im ersten Teil des Bandes drei Uber-
blicksbeitrage zur Lehrpersonenbildung in den beiden Landern, die
insbesondere die kulturellen Grundlagen in den Blick nehmen. Dabei
kommen unterschiedliche Aspekte zur Sprache, wie die Rolle des/der
Padagog*in im Kontext des pdadagogischen Wandels im 21. Jahrhun-
dert, der Start in die Lehrpersonenausbildung in China und Merkmale
der Lehrpersonenbildung in Deutschland.

Der zweite Teil versammelt 14 Beitrage zu besonderen Aspekten und
zur Qualitat der Lehrpersonenbildung. Dabei werden spezifische Be-
reiche abgehandelt wie zum Beispiel die Orientierung an nationalen
Standards, die Daten-Literalitdt in den chinesischen Regionen Shanxi
und Chongging, die Rolle der MINT-Ausbildung in den beiden Kultu-
ren, oder der Unterricht von Chinesisch als Zweitsprache.

Eine detaillierte Analyse zu den Bildungskulturen der beiden Lander
findet sich in Kapitel 1 von Lee und Ehmke, den beiden Herausgebern.
Im Kontext des Wandels im 21. Jahrhundert beschreiben die Autoren
als zentralen Hintergrund dieses Buches sieben Charakteristika einer
wirksamen Professionsentwicklung im Lehrberuf: Fokussierung auf In-
halte, aktives Lernen, Zusammenarbeit in berufsbezogenen Kontexten,
Orientierung an Modellen (Vorbildern) und Modellierung wirksamer
Praxis, Angebote von Coaching und Experten-Unterstiitzung, Feedback
und Reflexion, und das Andauern von lebenslangem Lernen. Auch
wenn diese Orientierung so etwas wie einen weitgehenden lander-
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Ubergreifenden und von PISA/OECD inspirierten Konsens darstellt, so
sind die padagogischen und didaktischen Orientierungen in den bei-
den Landern doch sehr unterschiedlich entwickelt und haben heute
noch Einfluss auf die Grundhaltungen von Lehrpersonen und Lehrper-
sonenbildner*innen, wie historische Exkurse in diesem Band zeigen.
Dabei kommen unterschiedliche kulturelle Traditionen zur Sprache —
unter anderem beziiglich der Begriffe ,Lehrer*in“ und , Padagog*in”“,
wie unter anderem die Orientierung an educare versus educere, an
zwei Begriffen, die sich nahe wenn auch verkiirzt an der Dichotomie
Erziehung versus Training bewegen. Flr die Bedeutung von Erziehung
(,,education”) findet sich in westlichen und konfuzianisch beeinflussten
Traditionen ein groRer Uberlappungsbereich, der jedoch besondere
Akzentuierungen enthalt. So bewegen sich konfuzianisch beeinflusste
Traditionen an einem Pol der ,Uberlieferungsorientierung” mit we-
niger Anteilen am Pol der ,Weltveranderung”, wohingegen westliche
Traditionen diese beiden Pole einigermalien gleich stark betonen. In-
nerhalb der Pole ,Lehrpersonenzentrierung” versus ,Lernendenorien-
tierung” zeigen westliche Kulturen dhnliche Gewichtungen fir beide
Pole, wohingegen konfuzianisch gepragte sich deutlich starker bei der
,Lehrpersonenzentrierung” bewegen. Diese kulturellen Unterschiede
kommen in verschiedenen Beitragen dieses Bandes — mal mehr, mal
weniger — zur Sprache und stellen eine zentrale Rahmung der Unter-
schiede in der Lehrpersonenbildung der beiden Lander dar.

Als wesentliche Unterschiede werden in diesem einfiihrenden Kapi-
tel herausgearbeitet, dass die deutsche Lehrpersonenbildung ein sehr
groRes Gewicht auf die Ausbildung legt, jedoch deutlich zu wenig Auf-
merksamkeit der Fort- und Weiterbildung zukommen lasst. In China
hingegen finde sich eine stark entwickelte Fort- und Weiterbildung,
was als einer der wichtigsten Faktoren betrachtet wird, um Schulre-
formen voranzutreiben und um Bildungs-Exzellenz sicherzustellen.
Zudem finde sich eine stark zentralisierte Erziehungsphilosophie, wo-
bei sich in der Realitat betrachtliche regionale Unterschiede auftun.
Diese grof3en regionalen Unterschiede sind Kernthema im dritten Bei-
trag von Qian und John zur Lehrpersonenausbildung in China. Dieser
ist besonders interessant durch die Schilderung des Systems mit Merk-
malen, die in deutschsprachigen Landern so nicht vorstellbar waren:

e Eine harte Selektion, welche nur sehr guten Studierenden den Zu-
gang in die Lehrpersonenbildung ermdglicht und welche strenger
ist als die Aufnahme in andere Studiengange,
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e eine enorme Menge an jungen Menschen, die jahrlich diese Aus-
bildung in Angriff nehmen, um den Bedarf von liber 14 Millionen
Lehrpersonen in der Volksschule sicherzustellen, die dann mehr als
220 Millionen Kinder und Jugendliche unterrichten,

e die Aussicht auf den sehr hohen Status als Lehrperson, der ver-
gleichbar ist demjenigen von Arzt*innen und héheren Angestellten
des offentlichen Dienstes,

e eine Abschlusspriifung, die neben schriftlichen Tests auch eine
Verteidigung einer Lektionsplanung umfasst.

Zudem miussen Lehrpersonen nach der Ausbildung alle fiinf Jahre zu ei-
ner Re-Zertifizierung antreten, was von Anfang an deutlich macht, dass
Fortbildung ein zentrales Element des Lernens im Beruf darstellt.

Der vierte ausgezeichnet zu lesende Beitrag von Ewald Terhart be-
schreibt zentrale Merkmale der Lehrpersonenbildung in Deutschland.
In den anschliefenden informationsreichen Beitrdgen zu ausgewahl-
ten Themen finden sich zahlreiche und teils auch unerwartete Informa-
tionen. Zum Beispiel, dass in China die Beobachtung von Kolleg*innen
(peer observation), das Verfolgen von offenen Lektionen (lesson obser-
vation), oder die kollektive Planung von Unterrichtseinheiten alltaglich
und normal sind, dass es selbst in diesem Land den Wechsel gibt von
,Alten, welche die Jungen fiihren” hin zu ,,Novizen und Jungen, welche
die Alten fiihren” (Kap. 5, Xiao et al.). Auch kann entgegen der wieder-
holt vorgebrachten These der , digital natives” zumindest in westlichen
Lindern nicht behauptet werden, dass junge und/oder angehende
Lehrpersonen Uber bessere ICT-Kompetenzen verfligen als alte (Kap. 8,
Eickelmann et al.). In diesem Bereich scheinen ostasiatische Lander
deutlich weiter zu sein (Kap. 7, Kong et al.).

Insgesamt eignet sich diese Sammlung an unterschiedlichen Beitragen
zum Vergleich der Lehrpersonenbildung in Deutschland und China fiir
alle daran interessierten Lehrpersonenbildner*innen, aber auch fir
alle, die vom ostasiatischen (Lehrpersonen-)Bildungssystem lernen
wollen. Denn dieses hat weitaus mehr zu bieten als nur blindes Aus-
wendiglernen und Drill.

Bernhard Hauser, Prof. Dr. phil. i. R.,
Padagogische Hochschule St. Gallen.

bernhard.hauser@phsg.ch
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Meet-the-Data @Bildungsforschung (online)
Informationen:
https://www.forschungsdaten-bildung.de/
meet-the-data

Inklusion. Resilienz. Lernende Systeme
(IFO 2024)

Informationen:
https://sgl-online.ch/events/
inklusion-resilienz-lernende-systeme/

Krisen und Transformationen
(DGfE-Kongress 2024)

Informationen:
https://dgfe2024.philfak3.uni-halle.de/

11. Tagung der Gesellschaft fiir

Empirische Bildungsforschung (GEBF)
Informationen:
https://www.gebf-ev.de/%C3%BCbersicht-gebf/
tagungen-der-gebf/2024-11-gebf-tagung-potsdam/

Beziehungen starken,

Verhaltensauffilligkeiten mindern

Informationen:
https://www.hfh.ch/weiterbildung/beziehungen-
staerken-verhaltensauffaelligkeiten-mindern-tagung
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Im journal fiir lehrerlnnenbildung werden vier Themenhefte pro
Jahr herausgegeben. Seit 2017 werden mehrere Beitrige jedes Hef-
tes nach einem offenen Call ausgewahlt. Weitere Beitrage werden
wie bis anhin von den fiir das jeweilige Heft verantwortlichen Her-
ausgeber*innen eingeworben. Die abschlieBende Auswahl liegt bei
den fiir das Themenheft verantwortlichen Herausgeber*innen.
Kriterien fiir offenen Call: Die Beitrage sollen die Aus- und Weiterbil-
dung von Lehrpersonen fokussieren bzw. einen Zusammenhang zur
Lehrer*innenbildung aufweisen und zum Heftthema passen.

Das jlb publiziert nur Erstveroffentlichungen. Es sind verschiedene
Beitragstypen méglich: Uberblicksartikel, Forschungsberichte, Erfah-
rungsberichte und Konzeptbeschreibungen. Die Textlangen bewegen
sich je nach Beitragstyp zwischen 10.000 und 20.000 Zeichen (mit
Leerzeichen).

Im offenen Call wird ein Abstract (max. eine A4-Seite) zum Thema
des Heftes erwartet. Darin enthalten sind Bezlige zur wichtigsten For-
schungsliteratur und eine Angabe zum Beitragstyp.

Per mail an die jeweiligen Herausgeber*innen des Hefts.

04/2024 Rassismuskritik

(Herausgeber*innen: René Breiwe, breiwe@uni-wuppertal.de,
Oxana lvanova-Chessex, oxana.ivanova@phzh.ch, Claudia Schuchart,
schuchart@uni-wuppertal.de)

Aktuelle Analysen zu Rassismus belegen, dass sich in der Gesellschaft
rassistische Logiken auf struktureller, institutioneller sowie indivi-
dueller Ebene zeigen. So wird auch Lehrer*innenbildung als ein be-
deutsamer Ort rekonstruiert, an dem Rassismus wirksam bzw. (re-)
produziert wird. Rassismuskritik begegnet diesen Verhaltnissen, in-
dem Prozesse der gewaltvollen Herstellung ,Anderer’ entlang rassis-
tischer Wissensordnungen analysiert werden. Rassismuskritik bezieht
sich auf verschiedene Formen von Rassismus sowie die Verwobenhei-
ten mit anderen Ungleichheits- und Machtverhaltnissen wie Klassis-
mus oder Sexismus. Dabei ist Rassismuskritik unmittelbar verbunden
mit stetiger (Selbst-)Reflexion — auch eigener Positionierungen und
Privilegien.
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Im Kontext der deutschsprachigen Lehrer*innenbildung gewinnt
rassismuskritische Professionalisierung an Bedeutung. Als Ausdruck
padagogischer Professionalisierung in der Migrationsgesellschaft
wird (selbst-)kritisch bzw. -reflexiv hinterfragt, inwiefern rassismus-
relevante Unterscheidungen in den Strukturen und Praktiken in Leh-
rer*innenbildung Verwendung bzw. Reproduktion erfahren und wie
eine rassismuskritische Professionalisierung von (angehenden) Lehr-
kraften ermoglicht werden kann. Der hinterfragende Blick einer ras-
sismuskritischen Lehrer*innenbildung richtet sich auf das historisch
entstandene und normalisierte Wissen, mit dem Ziel, Bildungsorte im
Sinne Spivaks durch ein kontinuierliches Verlernen weniger gewaltvoll
werden zu lassen. Moglichkeiten zur kritischen Reflexion der eigenen
Involviertheit in die hegemonialen Machtverhaltnisse und Raume fiir
Empowerment und Diskriminierungskritik werden dabei als mogliche
Wege einer rassismuskritischen Professionalisierung diskutiert.

Im geplanten Heft sollen folgende Fragen sowohl theoretisch als auch
empirisch bearbeitet werden:

e Voraussetzungen der Rassismuskritik. Was sind die gesellschaftli-
chen, historischen und institutionellen Voraussetzungen einer ras-
sismuskritischen Lehrer*innenbildung und wie ist Rassismuskritik
am Ort Lehrer*innenbildung (global-)gesellschaftlich situiert?

¢ Lehrer*innenbildung als Ort der (Re-)Produktion rassistischer Ord-
nungen. Inwiefern stellt Lehrer*innenbildung einen Ort dar, an
dem Rassismuserfahrungen gemacht bzw. Rassismus (re-)produ-
ziert wird?

¢ Formen der Rassismuskritik und rassismuskritische Professiona-
lisierung. Wie werden welche rassismuskritische Formen fir eine
Professionalisierung der Lehrpersonen fruchtbar gemacht und mit
welchen Ambivalenzen und Widerstanden geht rassismuskritische
Lehrer*innenbildung einher?

Hinweis: Fiir dieses Heft gelten besonderen Vorgaben: Der Call richtet sich an
(empirische oder theoretische) Forschungsbeitréige. Die Textldngen bewegen
sich je nach Beitragstyp zwischen 20.000 und 30.000 Zeichen (mit Leerzei-
chen). Im offenen Call wird ein Abstract (500 Wérter) zum Thema des Heftes
erwartet zuziiglich der Forschungsliteratur.

Deadline fiir offenen Call: 31. Dezember 2023
Erscheinungstermin: Dezember 2024
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01/2025 Ridume der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
(Herausgeber*innen: Kathrin Krammer, kathrin.krammer@phlu.ch,
Annette Tettenborn, annette.tettenborn@phlu.ch, Peter Tremp,
peter.tremp@phlu.ch)

Flexibilisierte Lern- und Arbeitsformen, erweiterte digitale Kollabo-
rationsmoglichkeiten und neue didaktische Konzepte verdandern die
Anspriche an Studien-, Lehr- und Arbeitsraumen. Gleichzeitig diffun-
dieren die raumlichen Grenzen von Prdsenzstudienangeboten und
Distance-Learning-Programmen.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welche Raume fir die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung erforderlich sind, um zeitgemasse Bil-
dungskonzepte und ein balanciertes Zusammenspiel von physischen
und virtuellen R&aumen zu unterstitzen, eine wirksame, wissenschaft-
lich fundierte und praxisorientierte Lehrpersonenbildung zu realisie-
ren und die Bedeutung der Raumgestaltung fir Lernprozesse erfahr-
bar zu machen.

Dabei betrifft die rdumliche Gestaltung und Aneignung von Hoch-
schulrdumen unterschiedliche Ebenen, Phasen und Prozesse der
Hochschul- und Lehrentwicklung:

e Hochschule als Lernort: Welche Lernaktivitaten werden durch digita-
le und analoge Raume ermoglicht, welche Herausforderungen stel-
len sich bei hybriden Settings? Wie unterstiitzen raumliche Struktu-
ren Lehren, Lernen und die Verbindung von Forschung und Lehre?

e Hochschule als Begegnungsort: Welche Modglichkeiten fir Aus-
tausch und Aufenthalt bietet die Hochschule? Wie wird eine hohe
Aufenthaltsqualitat erreicht?

e Platzierung der Hochschule: Wo wird eine Hochschule gebaut, wie
verbindet sie sich mit ihrer Umgebung, welche 6ffentlichen Nut-
zungen werden in der Hochschule angesiedelt und sichtbar ge-
macht?

e Partizipation: Wie werden Hochschulangehorige in Planung von
Hochschulrdaumen mit einbezogen? Welche Moglichkeiten bieten
sich flr Mitgestaltung und persdnliche Aneignung?

Im Fokus des geplanten Themenheftes steht die rdumliche Gestaltung
von Hochschulen fir die Lehrpersonenbildung. Wir erwarten theore-
tische, empirische oder konzeptionelle Beitrdge, welche Antworten
aufzeigen zu Fragen wie
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Welche Anspriiche gelten flr zukunftsweisende Raume der Lehr-
personenbildung? Gibt es Anforderungen, welche spezifisch die
Lehrpersonenbildung betreffen?

Nach welchen Grundsatzen werden Raume gestaltet, um das Ler-
nen der angehenden Lehrpersonen optimal zu fordern? Wie ge-
staltet sich das Zusammenspiel von physischen und virtuellen Rau-
men?

In welchem Bezug stehen die rdumlichen Hochschulkonzeptionen
zu den Raumkonzepten der Schulen?

Welche Formen der Partizipation von Dozierenden und Studieren-
den bei Planung und Aneignung von Hochschulbauten haben sich
bewahrt, welche Stolpersteine zeigen sich? Wie gelingt es, gemein-
sam (neue) Vorstellungen z.B. bezliglich hochschuldidaktischer
Formate der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu entwickeln?

Wie unterstiitzen die Raume die Diversitdt der Hochschulangeho-
rigen und -angebote?

Deadline fiir offenen Call: 15. Marz 2024
Erscheinungstermin: Marz 2025

Wir freuen uns auf zahlreiche Eingdange!
Fir die jlb-Redaktion: Fabian Michel
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