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Zusammenfassung:  In der Auseinandersetzung mit universitärer Lehrerbildung werden den bil-
dungswissenschaftlichen  Studienanteilen  oft  praxisferne  und  fehlende  kumulativität  vorgewor-
fen.  Zugleich  bestehen  unsicherheiten  darüber,  welche  bildungswissenschaftlichen  Inhalte  für 
angehende Lehrkräfte von Bedeutung  sind. Ziel der vorliegenden Delphi-Studie war die  Identi-
fikation bildungswissenschaftlicher kerninhalte  in der universitären Lehrerbildung. Dazu wurde 
eine Befragung von 49 expert(inn)en aus verschiedenen Fachdisziplinen und phasen der Lehrer-
bildung  mittels  standardisierter  Fragebögen  in  drei  runden  durchgeführt.  In  der  ersten  runde 
wurden  213  themen  vorgegeben,  die  die  expert(inn)en  hinsichtlich  ihrer  Bedeutung  für  ver-
schiedene Aspekte  des  Lehrerberufs  bewerteten.  In  der  zweiten  und  dritten  runde, welche  die 
reduktion der relevanten themen zum Ziel hatten, wählten die expert(inn)en eine begrenzte the-
menanzahl hinsichtlich ihrer Bedeutung für die universitäre Lehrerbildung und für die praktische 
Bewältigung der Lehrertätigkeit aus. ergebnisse zeigen, dass die vorgegebene themenauflistung 
erschöpfend war  und  dass  für  den Großteil  der themen expertenkonsens  über  deren relevanz 
für das Lehramtsstudium besteht.
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Which educational topics are important for teacher training? – Results of a 
Delphi study

Abstract: In reviews of university teacher training, those parts of the curriculum that are based 
on educational science have often been criticized for teaching theoretical knowledge that is per-
ceived  as  practically  irrelevant  and  non-cumulative. while  the  importance  of  the  professional 
knowledge base per se is uncontested, it is less clear which educational topics such a knowledge 
base should  include. this paper describes a Delphi study  that aims  to develop  the  taxonomy of 
core  educational  topics  that  should be  taught  in university  teacher  education. the Delphi  study 
consisted of  three consecutive  rounds  involving 49 experts of various professional backgrounds 
completing a standardized questionnaire.  In  the first  round experts  rated  the relative  importance 
of  213  topics  from  various  aspects  of  the  teaching  profession.  In  order  to  reduce  the  number 
of  relevant  topics  in  the  second  and  third  round,  experts  had  to  choose  a  range of  topics  to  be 
taught at university within a given  time and a  range of  topics  relevant  for practical application. 
the results of the Delphi study show that the presented canon of topics was exhaustive and that 
experts from various disciplines involved in German teacher education share an understanding of 
topics relevant to the training of prospective teachers. 

Keywords: Delphi study · educational science · expert survey · teacher education · 
teacher training

1  Einleitung

Die Qualität  der Lehrerbildung  und  die  damit  einhergehende Frage  der  professionali-
sierung von Lehrkräften wird derzeit in der nationalen und internationalen empirischen 
Bildungsforschung intensiv erforscht (Blömeke et al. 2004; cochran-Smith und Zeichner 
2005; Darling-hammond 2000; Darling-hammond et al. 2002; terhart et al. 2011; Zlat-
kin-troitschanskaia et al. 2009). Die Lehrerbildung in Deutschland ist in zwei getrennte, 
aufeinander  folgende phasen  strukturiert. es besteht weitgehend ein konsens darüber, 
dass  die  universitäre Lehrerbildung  analytisch-konzeptuell  angelegt  sei  und  durch  die 
Vermittlung  von  berufsfeldbezogenem wissen  zu  einem  begrifflichen Verständnis  des 
Berufsfeldes und der Berufstätigkeit führen soll. Die zweite praxisorientierte phase findet 
im Vorbereitungsdienst (referendariat) statt. Ihre zentrale Aufgabe ist es, die praktische 
Arbeit der angehenden Lehrkräfte an den Schulen zu begleiten und handlungssicherheit 
zu schaffen. hierbei steht die Vermittlung der praxisbezogenen Inhalte und das erlangen 
der Fähigkeit zur reflexion über die eigene unterrichtsbezogene praxis im Vordergrund 
(s. Beutel et al. 2006; Ministerium für Innovation, wissenschaft, Forschung und techno-
logie des Landes nordrhein-westfalen 2007; terhart 2004).

Aktuelle Ansätze zur professionalität im Lehrerberuf gehen davon aus, dass die Fähig-
keit,  qualitativ  hochwertige  Bildungsarbeit  zu  leisten,  weniger  eine  konsequenz  von 
individueller Begabung als vielmehr das ergebnis eines professionellen entwicklungs-
prozesses ist (Baumert und kunter 2006; terhart 2001). Dabei besteht konsens darüber, 
dass das professionsspezifische wissen einen wichtigen Aspekt der professionellen Leh-
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rerkompetenz darstellt. eine wichtige Gelegenheit für den Aufbau dieser kenntnisse stellt 
das universitäre Lehramtsstudium dar (cochran-Smith und Zeichner 2005; terhart 2006).

In Deutschland befindet sich die universitäre Lehrerbildung seit ca. 10 Jahren in einem 
grundlegenden Veränderungsprozess, der von der umstellung auf Bachelor- und Master-
studiengänge  im Zuge des Bologna-prozesses und von der umstellung von der  Input- 
zur Output-Steuerung gekennzeichnet ist (Bauer et al. 2011). Das zeigt sich u. a. in der 
zunehmenden Orientierung  auf kompetenzen und Standards  in  der Lehrerbildung. So 
liegt mit der gemeinsamen Verabschiedung der Standards für die bildungswissenschaft-
lichen Anteile der Lehrerbildung von der konferenz der kultusminister der Länder in der 
Bundesrepublik Deutschland (kMk) ein erster umfassender Ansatz vor, länderübergrei-
fend Ziele und wirkungserwartungen festzulegen (kMk 2004). Die Standards orientie-
ren sich dabei überwiegend an kompetenzen und nicht an curricularen Studieninhalten. 
Auf die Bedeutung der Standards sowie der kompetenzmodelle im rahmen der Lehrer-
bildung wird später ausführlicher eingegangen.

Die Struktur der universitären Lehrerbildung lässt sich anhand der etablierten unter-
scheidung  zwischen  Fachwissen,  fachdidaktischem  und  allgemein-pädagogischem 
wissen nach Shulman (1986) beschreiben. Dabei stellen bildungswissenschaftliche Stu-
dienanteile neben den Fach- und fachdidaktischen Studienanteilen einen verbindlichen 
Bestandteil der universitären Lehrerbildung dar. In Abgrenzung zu Fachstudien bzw. fach-
didaktischen Studien verwenden wir den Begriff „Bildungswissenschaften“ zur Bezeich-
nung der fachunspezifischen universitären Lehrerbildung mit den themenschwerpunkten 
erziehung und Bildung, Schule und unterricht sowie Lernen und Sozialisation. Andere 
gängige Bezeichnungen für diese Studienanteile sind z. B. „erziehungswissenschaftliches 
Begleitstudium“ oder „Grundwissenschaften“. hinsichtlich der praktischen relevanz der 
bildungswissenschaftlichen Studienanteile lassen sich – im Sinne von Aeblis „Denken als 
Ordnen des tuns“ (2001) – mindestens vier Dimensionen unterscheiden: erstens sollen 
bildungswissenschaftliche Studienanteile im Lehramtsstudium zur begrifflichen Ordnung 
des Feldes und des professionellen handelns beitragen. Zweitens sollen sie praktisches 
handeln vorbereiten oder  es  anleiten. Drittens  sollen  sie  zu einer gemeinsamen Fach-
sprache der pädagogen als Voraussetzung professioneller kommunikation und reflexion 
beitragen. Schließlich sollen sie die Anschlussfähigkeit der (angehenden) Lehrkräfte an 
den wissenschaftlichen Diskurs über Lehren und Lernen sichern (Aebli 2001).

Die Lehrangebote der Bildungswissenschaften werden überwiegend von den Diszi-
plinen erziehungswissenschaft, psychologie und Soziologie bereitgestellt (rothland und 
terhart 2010) und zum teil auch von philosophie und politikwissenschaft. Vertreter(in-
nen) dieser Disziplinen haben die Aufgabe, zusammenwirkend übergreifende relevante 
bildungswissenschaftliche Inhalte zu vermitteln. Dies stellt in der praxis oft eine heraus-
forderung dar, da die beteiligten Disziplinen teilweise unterschiedliche theoretische und 
forschungsmethodische traditionen verfolgen. einer  verlässlichen Bereitstellung  eines 
Lehrangebots zu grundlegenden pädagogisch relevanten themen steht oftmals der stark 
ausgeprägte wahlcharakter der bildungswissenschaftlichen Studieninhalte im wege (für 
die  deutschsprachige  Schweiz  vgl.  die  curriculum-Analyse  von  krattenmacher  et  al. 
2010; für nordrhein-westfalen vgl. terhart et al. 2010). Aufgrund der hohen wahlfreiheit 
seitens der Studierenden bei der Zusammenstellung der Veranstaltungen bestehen berech-
tigte Zweifel, ob bei der derzeitigen Organisation der bildungswissenschaftlichen Studien 
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überhaupt von einem „eigenständigen genuinen Studiengang gesprochen werden kann“ 
(terhart et al. 2010, S. 8).

Im  universitären  Lehramtsstudium  werden  wichtige  theoretische  Grundlagen  für  
das  referendariat  gelegt.  Jedoch  wird  die  Abstimmung  zwischen  erster  und  zwei-
ter  phase  seitens  der  (angehenden)  Lehrkräfte  (Steltmann  1986) wie  auch  seitens  der 
Seminarleiter(innen) kritisiert (Ministerium für Innovation, wissenschaft, Forschung und 
technologie des Landes nordrhein-westfalen 2007).

wie in den nächsten Abschnitten näher ausgeführt werden wird, besteht derzeit eine 
erhebliche unsicherheit darüber, ob ein konsens zwischen Vertreter(inne)n universitärer 
Fachdisziplinen  und  phasen  der  Lehrerbildung  bezüglich  relevanter  bildungswissen-
schaftlicher  universitärer themen  erzielt werden kann. Diese Frage wurde  in  der  hier 
beschriebenen Delphi-Studie mit Vertreter(inne)n aus der ersten und zweiten phase der 
Lehrerbildung empirisch geprüft. Die expert(inn)en bewerteten  in einem mehrstufigen 
Verfahren die Bedeutung bildungswissenschaftlicher themen für die universitäre Lehrer-
bildung bzw. für die Bewältigung des späteren Lehrerberufs. Auf den ergebnissen dieser 
Bewertungen basiert die anschließende explorative Identifikation relevanter bildungswis-
senschaftlicher Inhalte im Lehramtsstudium.

2  Theoretischer Hintergrund

2.1   Bedeutung von kompetenzmodellen und rahmencurricula in der Lehrerbildung

kompetenzmodelle und rahmencurricula formulieren explizite Vorgaben an die bildungs-
wissenschaftlichen Studienanteile der Lehrerbildung. Dabei  sind die kompetenzmodelle 
meist  umfassender  formuliert  als  die  rahmencurricula  und  erheben  den Anspruch,  die 
Struktur  der  mentalen wissensrepräsentation  abzubilden.  Im  kontext  der  universitären 
Lehrerbildung werden kompetenzen als „kontextspezifische kognitive Leistungsdisposi-
tionen verstanden, die sich funktional auf Situationen und Anforderungen in bestimmten 
Domänen beziehen“ (klieme und hartig 2008, S. 17). In der vorliegenden Arbeit steht das 
theoretische fachunspezifische bildungswissenschaftliche wissen im Fokus, das sich spezi-
fisch auf das Berufsfeld „Lehrer“ bezieht. In einklang mit anderen kompetenzmodellen 
gehen wir davon aus, dass es sich um wissen handelt, dessen Aufbau maßgeblich von den 
angebotenen Lerngelegenheiten (z. B.  in der universität) sowie deren individuellen nut-
zung seitens der Studierenden beeinflusst wird (Blömeke et al. 2010; cochran-Smith und 
Zeichner 2005; kunter et al. 2011a). Im Gegensatz zu kompetenzmodellen, die die vor-
handenen mentalen repräsentationen widerspiegeln, versuchen die rahmencurricula, die 
Struktur der Domäne thematisch zu definieren, indem zentrale Inhalte oder Studieneinheiten 
identifiziert werden. Sie beschreiben somit vorwiegend die Struktur der Lerngelegenheiten. 
Dabei versuchen sie meist korrespondenz zum Berufsfeld herzustellen und argumentieren 
somit ebenfalls mit impliziten wirkungsannahmen, entfalten aber keine theorie der menta-
len wissensrepräsentation, wie dies in den kompetenzmodellen der Fall ist.

Die vorliegenden normativen kompetenzmodelle und rahmencurricula für die bildungs-
wissenschaftliche Lehrerbildung sind das ergebnis eines Fachdiskurses, der unterschiedlich 
formalisiert wurde. Im Falle der kMk-Standards handelt es sich um eine rekonstruktion 
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des Fachdiskurses einer Arbeitsgruppe (kMk 2004) und im Falle der Oser-Standards um 
eine Quasi-Delphi-Studie (Oser und Oelkers 2001). hinsichtlich der übergeordneten the-
matischen Struktur gibt es in beiden entwürfen unterschiedliche Abgrenzungen, insgesamt 
liegt jedoch eine hohe Übereinstimmung vor. Dies gilt auch für die rahmencurricula für 
psychologie und erziehungswissenschaft (vgl. Abschn. 2.4.1 und 2.4.2).

In dieser Arbeit wird die Überzeugung vertreten, dass für eine empirisch gehaltvolle 
operationalisierte  Definition  von  kompetenzen  und  deren  Überprüfung  sowohl  eine 
thematische Strukturierung der Domäne als auch eine Vorstellung von den Lerngelegen-
heitsstrukturen des wissenserwerbs notwendig ist. eine hinreichende, hochschulübergrei-
fende Stabilität der  thematischen Struktur der Domäne und der Gelegenheitsstrukturen 
des wissensaufbaus ist erforderlich, damit ein standortübergreifendes und nicht nur lokal 
gültiges kompetenzmodell entwickelt und geprüft werden kann.

2.2   kritik an bildungswissenschaftlichen Studienanteilen

Bildungswissenschaftliche  Studienanteile  stellen  wichtige  Lerngelegenheiten  für 
den  Aufbau  der  professionellen  Lehrerkompetenz  bereit.  Vor  dem  hintergrund 
der  hohen  normativen  erwartungen  an  diese  Studienanteile  steht  die  diesbezüg-
liche  Vermittlungsleistung  der  universitäten  vielfach  in  der  kritik.  Die  kritik 
kommt sowohl von den Absolvent(inn)en der Studiengänge als auch von den Aus-
bilder(inne)n  der  zweiten  phase  und  lässt  sich  im wesentlichen  auf  drei  punkte 
zusammenfassen.

erstens  wird  in  Bezug  auf  die  aktuellen  Studienangebote  vielfach  kritisiert,  dass 
die  normativen Vorgaben  nicht  im  intendierten  (beabsichtigten)  bzw.  implementierten 
(umgesetzten)  curriculum  der  universitäten  abgebildet  sind.  So  zeigen  terhart  et  al. 
(2010),  dass  an  vielen  Standorten  nicht  alle  kMk-Standards  abgedeckt  werden  und 
dass vielerorts Studienangebote thematisch heterogen und zum teil lückenhaft sind. ein 
weiterer wesentlicher kritikpunkt in Bezug auf das Studienangebot betrifft den ungenü- 
genden Berufsfeldbezug  in  den  bildungswissenschaftlichen  Studienanteilen  und  somit 
deren mangelnde Domänenspezifität. Damit verbunden ist auch der kontinuierlich arti-
kulierte  wunsch  seitens  der  Absolvent(inn)en  und  (angehenden)  Lehrkräfte,  bereits 
im Studium deutlich mehr praxisbezogenes wissen und entsprechende Fertigkeiten zu 
erwerben. Darüber hinaus wird den bildungswissenschaftlichen Anteilen des Studiums 
häufig auch eine geringe Qualität der Lehrveranstaltungen, mangelnde Systematik und 
nicht selten Beliebigkeit bzw. mangelnde kumulativität der vermittelten Studieninhalte 
zugeschrieben  (Lersch  2006; Merzyn  2002; Oesterreich  1987;  Steltmann  1986; ulich 
1996). Diese kritik geht mit der Vermutung einher, dass zwischen den Vertreter(inne)n 
der verschiedenen Domänen und phasen der Lehrerbildung kein professioneller konsens 
bzgl. der relevanten zu vermittelnden Inhalte vorliegt.

Zweitens  ist  das  Verhältnis  von  fachwissenschaftlichen,  fachdidaktischen  und  bil- 
dungswissenschaftlichen  Anteilen  im  Studium  nicht  einheitlich  geregelt.  Deshalb 
schwankt der Anteil der bildungswissenschaftlichen Studien am Lehramtsstudium –  je 
nach Bundesland und angestrebtem Lehramt – zwischen 5 und 20 % (für nrw s. terhart 
et al. 2010). In den Analysen der paLea-Studie (Bauer et al. 2010) von zwölf universi-
täten (aus verschiedenen Bundesländern) wurde ebenfalls eine erhebliche Variabilität im 
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umfang der bildungswissenschaftlichen Studienanteile für das Gymnasiallehramt festge- 
stellt (Bauer et al. 2012; vgl. dazu auch Abschn. 2.5).

Drittens wird die hohe wahlfreiheit in den bildungswissenschaftlichen Studienanteilen 
kritisiert,  die  dazu  führt,  dass  das wahlverhalten  bei  der Veranstaltungsbelegung  (und 
somit die nutzung der zur Verfügung stehenden Angebote bzw. Lerngelegenheiten) sei-
tens der Studierenden idiosynkratisch ist, d. h. dass diese dazu tendieren, den Stundenplan 
und nicht den kumulativen kompetenzerwerb zu optimieren (terhart et al. 2010). Diese 
große wahlfreiheit  der Veranstaltungen  steht  oftmals  einem  kumulativen,  aufeinander 
aufbauenden wissenserwerb im Lehramtsstudium im wege (s. a. Lohmann et al. 2011).

wenngleich die oben genannten kritikpunkte die subjektive wahrnehmung der Stu-
dierenden und Lehrkräfte vermutlich korrekt widerspiegeln, müssen dabei folgende theo-
retische  und methodische Aspekte  berücksichtigt werden,  die mit  den  Selbstberichten 
aus Befragungen von Studierenden oder Lehrkräften assoziiert sind. erstens implizieren 
Befragungen von Studierenden zur relevanz verschiedener bildungswissenschaftlicher 
themen für die zukünftige Arbeit an der Schule bzw. für die Vorbereitung auf den Lehrer-
beruf (z. B. Jäger und Behrens 1994), dass Studierende über eine hohe expertise bezüg-
lich der Lehrerbildung verfügen. Diese Annahme kann kritisch diskutiert werden, da die 
geäußerte kritik seitens der Studierenden und (angehenden) Lehrkräfte zeigt, dass sie von 
der ersten phase häufig die Vermittlung jener kompetenzen erwarten, die erst in der zwei-
ten phase der Lehrerbildung im Vordergrund stehen. Ferner wird diese Bewertung durch 
die wahrgenommene Qualität der besuchten Lehrveranstaltungen beeinflusst. Zweitens 
werden  in  anderen  Studien  Studierende  und/oder  Lehrkräfte  gebeten,  ihre kenntnisse 
oder  ihre  Fähigkeiten  im umgang mit  verschiedenen  Situationen  einzuschätzen  (z. B. 
Lersch 2006).  In solchen untersuchungen kann jedoch nur schwer berücksichtigt wer-
den, inwiefern die Befragten dazu neigen, sozial erwünscht zu antworten. Zudem bleibt 
hierbei unklar, welche Bezugsnorm die Befragten bei  ihrer einschätzung heranziehen. 
So  können die Befragten  ihre Leistungen  entweder mit  anderen personen  vergleichen 
(interpersoneller Vergleich) oder bewerten, in welchem kompetenzbereich sie selbst bes-
ser oder schlechter sind als in einem anderen (intrapersoneller Vergleich). Drittens kann 
beispielsweise  bei  Befragungen,  in  denen  angehende  oder  erfahrene  Lehrkräfte  retro-
spektiv  die  Stärken  und  Schwächen  des  Lehramtsstudiums  sowie  die  Bedeutung  ver-
schiedener themenkomplexe aus dem Studium für ihre Arbeit an der Schule einschätzen 
(z. B. Oesterreich 1987; Steltmann 1986), der einfluss von erinnerungseffekten nicht aus-
geschlossen werden. Diese herausforderungen machen deutlich, dass Befragungen von 
Betroffenen nur begrenzt zur Beantwortung der Frage geeignet sind, welche Aspekte des 
bildungswissenschaftlichen wissens besonders relevant für die spätere Bewältigung im 
Lehrerberuf sind.

Die  genannten  kritikpunkte  veranschaulichen,  dass  sich  für  das  Lehramtsstudium 
deutliche unterschiede zwischen den universitäten sowohl innerhalb eines Bundeslan-
des als auch zwischen den Bundesländern zeigen. Durch die geringe Verbindlichkeit der 
Studieninhalte  ist  die Vergleichbarkeit  des  Studiums  nicht  gewährleistet.  eine  höhere 
Vergleichbarkeit der bildungswissenschaftlichen Studienanteile ist jedoch aus drei Grün-
den erstrebenswert: erstens erleichtert eine stärkere Vereinheitlichung der Studiengänge 
an verschiedenen universitäten bzw. in verschiedenen Bundesländern die Anerkennung 
verschiedener Abschlüsse und den wechsel des Studienortes. Zweitens kann nur so die 
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Sicherung der Mindeststandards gewährleistet werden, d. h. die Überprüfung, ob die in 
den kMk-Standards geforderten kenntnisse tatsächlich an den universitäten vermittelt 
werden.  Drittens  ermöglicht  eine  höhere  Vergleichbarkeit  der  Studienabschlüsse  eine 
bessere Anschlussfähigkeit an das referendariat, welches auf den kenntnissen aufbaut, 
die an der universität vermittelt werden.

Im Zusammenhang mit der mangelnden Vergleichbarkeit werden auch Vorwürfe über 
fehlende erfolgskontrollen und Qualitätssicherung der universitären Lehre geäußert, so 
dass i. d. r. unklar bleibt, über welches wissen die Studierenden am ende der Lehramts-
studiums tatsächlich verfügen (für einen Überblick über die kritik der Lehrerbildung vgl. 
Merzyn 2002; Ministerium für Innovation, wissenschaft, Forschung und technologie des 
Landes nordrhein-westfalen 2007).

Bemerkenswert  ist  jedoch, dass  trotz dieser  schwerwiegenden kritik die grundsätz-
liche Bedeutsamkeit der Bildungswissenschaften nicht  infrage gestellt wird. So zeigen 
empirische Studien, dass Studierende und (angehende) Lehrkräfte diesen Studienanteilen 
eine hohe wichtigkeit zuschreiben (s. z. B. Lersch 2003).

2.3   erfassung des pädagogisch-psychologischen wissens mit standardisierten 
testverfahren

eine Möglichkeit,  die mit  dem Selbstbericht  verbundenen methodischen probleme  zu 
vermeiden, bietet der einsatz von standardisierten Leistungstests. In den letzten Jahren 
wurden  unter  anderem  im rahmen  der  Studien cOActIV  (kunter  et  al.  2011b)  und 
teDS-M  (tatto  und  Senk  2011) mehrere  standardisierte  testverfahren  zur  erfassung 
des allgemeinen pädagogisch-psychologischen wissens entwickelt (könig und Blömeke 
2010; Seifert et al. 2009; Voss und kunter 2011; Voss et al. 2011). In diesen Verfahren 
werden verschiedene theoretische konzeptionen des pädagogisch-psychologischen wis-
sens vorgeschlagen. pädagogisch-psychologisches wissen ist ein wesentlicher Bestand-
teil des bildungswissenschaftlichen wissens, umfasst jedoch ein vergleichsweise enges 
themenspektrum. Beispielsweise fokussiert der test von Voss et al.  (2011) auf unmit-
telbar  unterrichtsrelevante  wissensbestände,  die  primär  pädagogisch-psychologisch 
fundiert sind (s. a. Voss und kunter 2011). Die Autoren unterschieden hierbei zwischen 
wissen über effektive klassenführung, unterrichtsmethoden, Leistungsbeurteilung, indi-
viduelle Lernprozesse  sowie  individuelle Besonderheiten von Schüler(inne)n. Ähnlich 
strukturiert  ist auch der test von könig und Blömeke (2010), der zwischen folgenden 
Dimensionen  unterscheidet:  Strukturierung  von unterricht, Motivierung, umgang mit 
heterogenität, klassenführung und Leistungsbeurteilung.

Die Studien, in denen die genannten tests zum einsatz gekommen sind (s. a. könig 
und Seifert 2012), sind wertvoll, da sie belegen, dass zwischen (angehenden) Lehrkräften 
systematische unterschiede im wissen bestehen. Diese interindividuellen wissensunter-
schiede variieren in Abhängigkeit vom gewählten Lehramtszugang und vom Fortschritt 
des Studiums und weisen auf die zentrale rolle hin, die der universitären phase der Leh-
rerbildung beim Aufbau der wissensgrundlagen zukommt (Baer et al. 2011; Blömeke und 
könig 2011; kleickmann und Anders 2011; könig 2010; kunter et al. 2011a). Schließ-
lich belegen die  in der cOActIV-r-Studie berichteten positive Zusammenhänge zwi-
schen pädagogisch-psychologischem wissen und verschiedenen Aspekten der von den 
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Schüler(inne)n  eingeschätzten  unterrichtsqualität,  dass  pädagogisch-psychologisches 
wissen der Lehrkräfte ein entscheidender Faktor für erfolgreiches praktisches handeln 
ist (Voss und kunter 2011; Voss et al. 2011).

Diese Studien sind jedoch aus zwei Gründen nur bedingt zur empirischen prüfung der 
Struktur  des  bildungswissenschaftlichen wissens  geeignet: Zum einen werden nur  jene 
Aspekte des universitären wissens untersucht, die einen unmittelbaren Bezug zum unter-
richtsgeschehen  haben,  z. B.  das erfragen  von Strategien  zur Vermeidung  oder Lösung 
von Disziplinproblemen. Zum anderen wird beispielsweise bei Voss et al. (2011) das wis-
sen  in  einer praxisnahen Form erfasst,  die über universitäre wissensinhalte hinausgeht, 
z. B. durch videobasierte Beobachtungen und Analysen von konkreten klassensituationen. 
unberücksichtigt  bleibt  bei  diesen  Studien  einerseits  die  bildungstheoretische  und  bil-
dungshistorische einbettung der begrifflichen erfassung von unterricht und andererseits 
das gesamte repertoire an planungswissen, das die Allgemeine Didaktik mit  ihren ord- 
nenden Begriffsgerüsten zur Verfügung stellt. Gänzlich unbearbeitet sind bislang die wis-
senskomponenten, die sich auf Systemfunktionen und Schulorganisation beziehen sowie 
auf die typischen Beratungs- und konsultationsaufgaben von Lehrkräften innerhalb und 
außerhalb der Schule. eine Analyse der Vorgaben in den kMk-Standards für Lehrerbil-
dung zeigt bezüglich der theoretischen Ausbildungsabschnitte, dass diese Inhalte relevante 
Aspekte des bildungswissenschaftlichen wissens darstellen. Die Anforderungen an die uni-
versitäre phase werden darin hauptsächlich in Form von kenntnissen formuliert, die sich 
neben den unterrichtsbezogenen themen sowohl auf erziehung-, kommunikations- und 
Bildungstheorien als auch auf Grundlagen und Strukturen des Bildungssystems beziehen.

2.4   Forschungsstand zu zentralen Aspekten des bildungswissenschaftlichen wissens

wie  bereits  beschrieben,  beinhalten  bildungswissenschaftliche  Studienanteile  themen 
aus  unterschiedlichen  Disziplinen,  insbesondere  aus  erziehungswissenschaft,  psycho-
logie und Soziologie. Die Frage jedoch, welche themen relevant für die Lehrerbildung 
sind, wird fast ausschließlich innerhalb der verschiedenen Disziplinen diskutiert. um die 
Breite des bildungswissenschaftlichen wissens angemessen abdecken zu können, wird 
im Folgenden zunächst eine Übersicht über bisherige Arbeiten aus Disziplinen gegeben, 
die an der Vermittlung des bildungswissenschaftlichen wissens beteiligt sind.

2.4.1   Rolle der Erziehungswissenschaft in der Lehrerbildung

traditionell gilt  die erziehungswissenschaft  in der deutschsprachigen Literatur  als die 
Bezugswissenschaft  für  Lehrerbildung  (für  einen  historischen Abriss  der  erziehungs-
wissenschaft  s. Merzyn  2002).  Im Zuge  der Verwissenschaftlichung  des Lehramtsstu-
diums seit den 60er-Jahren wurde in der Literatur hauptsächlich die Berufsfeld- versus 
wissenschaftsorientierung der erziehungswissenschaft diskutiert  sowie die Frage nach 
der Verschränkung zwischen theorie und praxis (s. z. B. keuffer 2003; Mägdefrau und 
Schumacher  2001;  prondczynsky  2001). Vor  ca.  10  Jahren wurde  eine  intensive Dis-
kussion  bezüglich  eines  kerncurriculums  für  erziehungswissenschaft  geführt  (s.  z. B. 
prondczynsky 1999; Vogel 1999; wigger 2010). Die Deutsche Gesellschaft  für erzie-
hungswissenschaft (DGfe) hat 2008 ein gemeinsames kerncurriculum für das Studium 
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der erziehungswissenschaft  im rahmen des Lehramtsstudiums vorgeschlagen,  in dem 
ein  „gemeinsamer  kern  an  Studieninhalten“  festgeschrieben  wird  (DGfe  2008).  Das 
DGfe-kerncurriculum ist in Studieneinheiten gegliedert, die teils sehr heterogene – und 
über verschiedene Studieneinheiten hinweg – überlappende themen abdecken. Als zen-
trale themen werden u. a. genannt: Geschichte und theorie der erziehung und Bildung; 
qualitative  und  quantitative  Forschungsmethoden;  Bildungspolitik,  Bildungsrecht  und 
Bildungsorganisation; entwicklung, Sozialisation, Lernen und kompetenzanforderungen 
in pädagogischen Arbeitsfeldern.

krattenmacher et al. (2010) haben eine umfassende Dokumentenanalyse der Modul-
beschreibungen  aller Lehrerbildungsinstitute  in der  deutschsprachigen Schweiz durch-
geführt  und  ermittelten  zentrale  erziehungswissenschaftliche  und  didaktische  Inhalte.  
Sie  unterscheiden  folgende  Bereiche:  unterrichtsorientierung;  Soziologie  und  erzie-
hung;  einführung  in  erziehung/pädagogik;  pädagogische  psychologie;  prinzipien  der 
Instruktion/des unterrichts; klassenführung; philosophie der erziehung; Beurteilung und 
Messtheorien; erziehungswissenschaftliche Forschungsmethoden; Geschichte der päda- 
gogik  und  der  erziehungssysteme  sowie unterrichtsmedien  und  ihre umsetzung. Die 
Besonderheit dieser Dokumentenanalyse besteht darin, dass eine deutliche konkretisie-
rung dieser Bereiche vorgenommen wurde, indem für alle Bereiche spezifische relevante 
themen definiert wurden. Auffällig sind jedoch zum einen starke inhaltliche Überlappun-
gen zwischen den Bereichen (z. B. für die Bereiche unterrichtsorientierung, prinzipien 
der Instruktion/des unterrichts sowie unterrichtsmedien und ihre umsetzung) und zum 
anderen der variierende Differenzierungsgrad der einzelnen Bereiche. So ist der Bereich 
klassenführung  sehr  eng  definiert,  während  der  Bereich  pädagogische  psychologie 
inhaltlich sehr heterogen ist. einschränkend muss ergänzt werden, dass die ergebnisse 
dieser Dokumentenanalyse zunächst nur für die deutschsprachige Schweiz gelten, in der 
das Lehrerbildungssystem einphasig strukturiert ist.

2.4.2   Rolle der (pädagogischen) Psychologie in der Lehrerbildung

Die rolle der pädagogischen psychologie für die Lehrerbildung wird national und inter-
national  intensiv  diskutiert  (Anderson  et  al.  1995;  patrick  et  al.  2011;  peterson  et  al. 
1990; ruthemann 2004; woolfolk hoy 2000). Die deutschsprachige Diskussion um die 
rolle der psychologie in der Lehrerbildung thematisiert vorwiegend die Frage nach dem 
Spannungsverhältnis  zwischen  der  Berufsfeld-  und  wissenschaftsorientierung  (Deut-
sche Gesellschaft für psychologie s. DGps 2008; ruthemann 2004). eine systematische 
Übersicht über relevante psychologische themen findet sich in den empfehlungen der 
Deutschen Gesellschaft  für psychologie  für ein rahmencurriculum der psychologie  in 
den Lehramtsstudiengängen (DGps 2008).  In diesen empfehlungen werden vier curri-
culare Bereiche definiert: Lernen und Lehren; entwicklung und erziehung  in  sozialen 
kontexten; pädagogisch-psychologische Diagnostik und evaluation sowie Intervention 
und Beratung. Innerhalb dieser vier curricularen Bereiche werden jeweils konkrete rele-
vante themen formuliert. Im Bereich „Lernen und Lehren“ z. B. wird zunächst zwischen 
kognitiven Grundlagen, motivationalen und emotionalen Voraussetzungen und sozialen 
und unterrichtlichen Bedingungen des Lernens und Lehrens unterschieden. Jeder dieser 
Aspekte wird zusätzlich durch konkrete themen spezifiziert (beispielsweise „wissens-
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erwerb und transfer“  als  zentrales thema  für den teilaspekt kognitiven Grundlagen). 
Analog dazu wird auch  für die übrigen curricularen Bereiche ein breites Spektrum an 
insgesamt 64 konkreten relevanten themen aufgespannt, zu deren Vermittlung die päda-
gogische psychologie im rahmen des Lehramtsstudiums beitragen kann.

2.4.3   Rolle der Soziologie in der Lehrerbildung

Bezüglich der Stellung der Soziologie in der Lehrerbildung bestehen in Deutschland große 
unterschiede sowohl zwischen den Bundesländern als auch zwischen den universitäten 
innerhalb der einzelnen Bundesländer (Oehler 2001). nur verhältnismäßig wenige Arbei-
ten befassen sich mit der Bedeutung der Bildungssoziologie in der Lehrerbildung (Bern-
art 2007; Oehler 2001; reid und parker 1995; Schmeiser 2007). In den meisten Fällen 
handelt es sich um theoretische argumentative Aufsätze, die nicht empirisch untermauert 
werden (beispielsweise kuehn 1983; Schmeiser 2007; winkler 1981). eine Ausnahme 
bilden die Befragungen und Dokumentenanalysen von Oehler (2001) über die wahrge-
nommene rolle der Bildungssoziologie in der Lehrerbildung in Deutschland. Diese Ana-
lysen der prüfungsordnungen ergaben, dass Soziologie an mehreren universitäten nicht 
als wahlfach  zur Verfügung  steht  (Oehler  2001). Zu  zentralen themen  in der Lehrer-
bildung,  zu  denen Bildungssoziologie  beitragen  kann, werden  gezählt:  soziokulturelle 
heterogenität und ungerechtigkeit; Methoden der empirischen Forschung; professiona-
lisierung des Lehrerhandelns; gesellschaftliche entwicklung und sozialer wandel (krat-
tenmacher et al. 2010; Oehler 2001; Schmeiser 2007).

2.4.4   Fazit zum Forschungsstand

Dieser kurze Abriss des aktuellen Forschungsstandes bezüglich der bildungswissenschaft-
lichen themen  in den Disziplinen erziehungswissenschaft, psychologie und Soziologie 
illustriert einige gravierende Mängel. erstens wird anhand des breiten themenspektrums 
der erziehungswissenschaftlichen themen die problematik des Begriffs „erziehungswis-
senschaft“ deutlich. Offensichtlich umfasst dieser Begriff  auch  typische psychologische 
und  soziologische themen,  sodass  eine  klare  thematische  bzw.  inhaltliche Abgrenzung 
zwischen den Disziplinen selten möglich ist. Zweitens wird die Diskussion über relevante 
themen i. d. r. nur innerhalb einer Disziplin geführt und ist meist theoretischer und nicht 
empirischer natur. Drittens sind die vorliegenden Dokumentenanalysen von Modulhand-
büchern und prüfungsordnungen zwar hilfreich, da sie wertvolle hinweise über den aktu-
ellen Stand der Lehrerbildung liefern; sie sagen jedoch nichts darüber aus, welche weiteren 
themen möglicherweise ebenfalls relevant sein könnten. Schließlich sind bei den meisten 
Studien die vorgegebenen Inhaltsbereiche so allgemein formuliert, dass offen bleibt, welche 
konkreten themen diese Inhaltsbereiche umfassen (z. B. Lernprozesse, Schulorganisation).

Derzeit liegen keine Studien vor, die die Gesamtheit der relevanten bildungswissenschaft-
lichen themen abdecken. wilson et al. (2002, S. 193) schreiben in diesem Zusammenhang:

we found no research that directly assesses what teachers learn in their pedagogical 
preparation and then evaluates  the relationship of  that pedagogical knowledge to 
student learning or teacher behavior. […] conducting research about pedagogical 
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preparation is complicated. pedagogical preparation means many things: instructio-
nal methods,  learning theories, educational measurement and testing, educational 
psychology, sociology, and history.

2.5   Abstimmung zwischen der ersten und zweiten phase der Lehrerbildung

In den kMk-Standards wird  eine deutliche trennung zwischen den Standards  für die 
theoretischen und praktischen Ausbildungsabschnitte vorgenommen, die unterschiedliche 
Zielsetzungen der beiden phasen widerspiegeln. Die ergebnisse einer umfrage von reint- 
jes (2006) zeigen, dass die Mehrheit der befragten Seminarleiter(innen) vom universitären 
Lehramtsstudium  die  Vermittlung  von  Basiswissen  in  folgenden  Bereichen  erwartet: 
erziehungs- und Bildungstheorien, entwicklungs- und Lerntheorien sowie unterrichts-
konzepte  und  didaktische  theorien  und  Modelle.  Seitens  der  Seminarleiter(innen)  
werden  im  erziehungswissenschaftlichen  Bereich  deutliche  Defizite  der  tatsächlichen 
Vorbildung  gesehen:  nur  12 %  der  referendar(inn)e(n)  verfügen  nach  Ansicht  der 
Seminarleiter(innen)  über  eine  überdurchschnittliche Vorbildung,  als  zufriedenstellend 
werden  die  kenntnisse  von  knapp  30 %  der  referendar(inn)e(n)  erachtet.  Über  55 % 
werden  dagegen  ungenügende  oder  begrenzte  Vorkenntnisse  bescheinigt.  Besonders 
geringe kenntnisse  seien  im Bereich  „Institutionen  und Organisationsformen  des Bil-
dungswesens“ zu verzeichnen. Diese ergebnisse verdeutlichen Schwachstellen bzgl. der 
Abstimmung  zwischen  den  beiden  phasen  der  Lehrerbildung.  Daher  wird  von  vielen 
expert(inn)en die einführung verbindlicher kerncurricula gewünscht, die die inhaltliche 
Anschlussfähigkeit zwischen den phasen der Lehrerbildung ermöglichen (Beutel et al. 
2006; Ministerium für Innovation, wissenschaft, Forschung und technologie des Landes 
nordrhein-westfalen 2007).

Derzeit liegt also weder eine anerkannte theorie über die Struktur des bildungswis- 
senschaftlichen wissens  vor  noch  besteht  ein  konsens  darüber,  welche  bildungswis-
senschaftlichen  themen  für  die  universitäre  Lehrerbildung  besonders  relevant  sind. 
erschwerend kommt hinzu, dass aktuell für die Bildungswissenschaften – im Vergleich 
zu den Fachwissenschaften inklusive Fachdidaktik – nur ein sehr begrenzter Anteil der 
Studienzeit vorgesehen ist. wie hier  in einem anderen Zusammenhang bereits erwähnt 
wurde, zeigen die Analysen von terhart et al. (2010), dass in nrw der Studienanteil für 
die Bildungswissenschaften je nach universität zwischen 5 und 20 % beträgt (terhart et 
al. 2010). In der aktuellen Analyse für zwölf universitäten aus der paLea-Studie (Bauer 
et al. 2010) betrug der umfang des workloads der bildungswissenschaftlichen Studien-
anteile für das Gymnasiallehramt durchschnittlich 37,3 credit points (cp) und variierte 
zwischen 18 und 45 cp. Im Vergleich dazu sind für jede der zwei zu studierenden Fach-
wissenschaften im Durchschnitt 86 bzw. 88 cp veranschlagt (Bauer et al. 2012). Damit 
stehen einer großen und unübersichtlichen Menge an potenziell relevanten bildungswis-
senschaftlichen themen, die im Studium behandelt werden können, stark begrenzte Stu-
dienzeitvorgaben für die Bildungswissenschaften gegenüber. Da die themen bisher nur 
innerhalb der bildungswissenschaftlichen Fachdisziplinen isoliert voneinander betrachtet 
werden,  ist es auf Grundlage bisheriger Studien schwer zu beurteilen, a) wie stark die 
Überschneidungen zwischen den Disziplinen in Bezug auf die vermittelten themen tat-
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sächlich sind und b) ob es themenbereiche gibt, die vor dem hintergrund der begrenzten 
für  die Bildungswissenschaften  vorgesehenen Studienzeit  für  die  spätere Berufspraxis 
eine besonders hohe priorität haben.

czerwenka  und nölle  (2011)  plädieren  für  eine Änderung  der  Forschungsperspek-
tiven in der Lehrerforschung. Sie schlagen Delphi-Studien als eine geeignete Methode 
zur „Identifizierung einer zentralen wissensbasis für die erste phase der Lehrerbildung 
vor“.  Sie  argumentieren,  dass  „diese  Basis  […]  eine  notwendige,  aber  nicht  hinrei-
chende  Bedingung  für  die Ausbildung  der  kompetenzen  und  Standards“  ist  (S. 374). 
Dieser Ansatz wurde  in  der  vorliegenden Delphi-Studie  verfolgt,  in  der  experten  aus 
verschiedenen Disziplinen und phasen der Lehrerbildung die wichtigkeit einer großen 
Anzahl an bildungswissenschaftlichen themen beurteilt haben mit dem Ziel, einen diszi-
plin- und phasenübergreifenden konsens zu erzielen.

2.6   Merkmale der Delphi-Methode

Bei  einer Delphi-Studie  handelt  es  sich  um  eine  spezielle, meist  anonymisierte  Form der 
expertenbefragung,  bei  der  bewusst  auf  eine  Interaktion  zwischen den expert(inn)en ver- 
zichtet wird  (häder  2002; Linstone und turoff  1975). Durch die Anonymisierung  ist  den 
teilnehmer(inne)n nicht bekannt, welche weiteren expert(inn)en sich an der Delphi-Studie 
beteiligen. Zudem erfolgt die Delphi-Befragung iterativ in mehreren runden. Dabei werden 
die ergebnisse aus der jeweils vorangegangenen runde aufbereitet und den teilnehmer(inne)
n in der nachfolgenden runde mit dem Ziel zurückgemeldet, zu einem stärkeren Gruppenkon-
sens zu gelangen (für eine ausführliche Beschreibung der Delphi-technik vgl. clayton 1997).

ein Vorteil der Delphi-Methode besteht darin, dass durch die ausbleibende Interaktion 
der expert(inn)en die unerwünschten negativen effekte der direkten Gruppenarbeit (bei-
spielsweise Minoritäten- und Majoritäteneinfluss, konformitätsdruck) reduziert werden 
(Martorella 1991; rowe et al. 1991). Der durch die expertengruppe erreichte konsens 
basiert  auf  wohl  durchdachten  Überzeugungen,  da  die  teilnehmer(innen)  im  Delphi-
prozess dazu aufgefordert werden,  ihre entscheidungen anhand der  zurückgemeldeten 
Gruppenergebnisse aus der Vorrunde zu reflektieren. Schließlich ermöglicht die Delphi-
Methode eine ökonomische Befragung von expert(inn)en, die sich an verschiedenen geo-
grafischen Orten befinden (Murry Jr. und hammons 1995).

In der Forschung zum Lehrerberuf und zur Lehrerbildung ist die Delphi-Methode u. a. 
in folgenden projekten eingesetzt worden.

1.   Oser und Oelkers (2001) haben zur Vorbereitung einer Absolventenbefragung über 
den Grad der erreichung von Standards am ende der Lehrerbildung  in Anlehnung 
an die Delphi-Methodik eine dreistufige expertendiskussion und -befragung durch-
geführt. Diese  führte  zu  88 Standards  für  die Lehrerbildung,  geordnet  nach  zwölf 
Standardgruppen.

2.   Sahin (2010) ist mithilfe der Delphi-Methode der Frage nachgegangen, inwiefern der 
Lehrerberuf in der primarstufe als eine profession wahrgenommen wird.

3.   koster et al. (2005) haben eine Delphi-Studie zu den Anforderungen an Lehreraus-
bilder(innen) durchgeführt und konnten fünf Inhalts- bzw. vier kompetenzbereiche 
identifizieren.
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Die angeführten Studien zeigen, dass mithilfe der Delphi-Methode unter einbezug von 
expert(inn)en ein konsens zu verschiedenen relevanten Fragen der Lehrerbildung erzielt 
werden kann.

3  Ziele und Fragestellungen

Im rahmen des projekts „Bildungswissenschaftliches wissen und der erwerb professio-
neller kompetenz in der Lehramtsausbildung (Bilwiss)“ (terhart et al. 2012)1 wurden in 
einer Delphi-Studie folgende Forschungsfragen untersucht:

1.   können sich expert(inn)en aus verschiedenen Fachdisziplinen, die an der universi-
tären Lehrerbildung beteiligt  sind,  vor  dem hintergrund des  stark  begrenzten Stu-
dienumfangs  in  den Bildungswissenschaften  auf  eine  begrenzte Anzahl  relevanter 
bildungswissenschaftlicher themen einigen?

2.   kann diesbezüglich auch ein konsens zwischen den expert(inn)en aus der ersten und 
zweiten phasen der Lehrerbildung erzielt werden?

3.   welche bildungswissenschaftlichen themen werden von der Mehrheit der expert(inn)en 
aus beiden phasen der Lehrerbildung als besonders relevant für die universitäre Lehrer-
bildung und die praktische Bewältigung des Berufs bewertet?

Zur Beantwortung dieser Fragen wurde im ersten Schritt eine thematische rekonstruk-
tion  der  bildungswissenschaftlichen  Inhalte  durch  Dokumentenanalysen  (Modulhand-
bücher,  Lehreinheiten, Veranstaltungen,  Lehrbücher)  und  eine Ordnung  der  potenziell 
relevanten themen nach der Struktur von übergeordneten Inhaltsbereichen (im Sinne von 
Lerngelegenheiten) vorgenommen. Das ergebnis dieses prozesses war eine themenliste, 
geordnet  nach  ermittelten  Inhaltsbereichen.  eine  alternative  „bottom-up“-Vorgehens-
weise wäre gewesen,  relevante themen von den expert(inn)en zu  sammeln und diese 
dann  im zweiten Schritt übergeordneten Bereichen zuzuordnen. Die von uns gewählte 
„top-down“-Vorgehensweise, d. h. die extraktion von themen aus vorliegenden Doku-
menten und Lehrbüchern und Vorlage derselben, erschien uns für die Fragestellungen der 
vorliegenden Studie jedoch zweckdienlicher. Im zweiten Schritt wurden zur Validierung 
der Ausschöpfung der berücksichtigten themen expertenurteile eingeholt, mit der Mög-
lichkeit weitere fehlende themen zu nennen. Die prüfung der relevanz der identifizierten 
themen erfolgte in drei Delphi-runden unter einbezug von Vertreter(innen) aus der ers-
ten und zweiten phase der Lehrerbildung.

konkret wurde in der ersten Delphi-runde untersucht, wie heterogen die Bewertungen 
bzgl. einer Vielzahl von bildungswissenschaftlichen themen zwischen den Vertreter(inne)n 
aus verschiedenen Disziplinen und phasen der Lehrerbildung sind. In der zweiten und dritten 
Delphi-runde stand die Frage im Mittelpunkt, ob – angesichts der begrenzten vorgesehenen 
Studienanteile  für  die Bildungswissenschaften  –  ein konsens  zwischen  diesen experten-
gruppen erzielt werden kann. Sofern ein konsens zwischen Vertreter(inne)n verschiedener 
Disziplinen und phasen in der dritten runde erzielt werden konnte, wurde im letzten Schritt, 
basierend  auf  expertenbewertungen,  ein Versuch  unternommen,  aus  einer  vorgegebenen 
themenvielfalt diejenigen zentralen bildungswissenschaftlichen themen zu systematisieren, 
die im rahmen der bildungswissenschaftlichen Studien in der universitären Lehrerbildung 
vermittelt werden sollten.
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Den Ansatzpunkt für die entwicklung dieser themenübersicht bildete dabei bewusst 
nicht  die Beschreibung der  Inhalte  auf  der Basis  der  an der Lehrerbildung beteiligten 
Disziplinen,  sondern  die  Identifikation  jener  teils  disziplinübergreifenden  bildungs-
wissenschaftlichen  themenkomplexe,  die  potentiell  für  die  zukünftige  reflexion  und 
Berufsausübung relevant sind. Die in der Delphi-Studie vorgelegte systematische the-
menaufstellung berücksichtigt somit zum einen die wesentlichen spezifischen Inhalte aus 
den Fachdisziplinen und deckt  zum anderen wesentliche Überschneidungspunkte  zwi-
schen den Disziplinen ab (s. Abschn. 4.2). In die erarbeitung dieser Systematik wurden 
auch urteile von Ausbilder(inne)n in der zweiten phase der Lehrerbildung einbezogen.

4  Methoden

4.1   Stichprobe

Die Delphi-Studie wurde in nrw durchgeführt, da in diesem Bundesland zum Zeitpunkt 
der Befragung eine „natürliche“ experimentelle Variation bestand, derart, dass die eine 
hälfte  der  lehrerbildenden universitäten  sich  an  einem Modellversuch  zur  konsekuti-
ven Lehrerbildung (Bachelor-Master-System) beteiligte, während die andere hälfte noch 
nach  dem  herkömmlichen  grundständigen  System  ausbildete  (Lohmann  et  al.  2011). 
Die expertengruppe setzte sich zusammen aus Vertreter(inne)n der ersten und zweiten 
phase  der  Lehrerbildung.  36  universitätsprofessor(inn)en  aus  den  Disziplinen  erzie-
hungswissenschaft, psychologie und Soziologie stellten die expertengruppe der ersten 
phase  (davon  13 weiblich). Die  zweiten Ausbildungsphase wurde  von  13 expert(inn)
en  vertreten  (davon  sieben weiblich). Die Verteilung  der  universitären Disziplinen  im 
panel bildet die Beteiligung der Disziplinen an der universitären Lehrerbildung ab. So ist 
der expertenanteil aus der erziehungswissenschaft mit 21 personen am höchsten, wäh-
rend die psychologie mit zwölf und die Soziologie mit drei Vertreter(inne)n repräsentiert 
waren. Innerhalb der erziehungswissenschaft wurde zusätzlich darauf geachtet, dass alle 
relevanten teilgebiete der erziehungswissenschaft (Grundschulpädagogik, Didaktik etc.) 
vertreten sind. In tab. 1 ist eine detaillierte Aufschlüsselung der Zusammensetzung der 
expertengruppe dargestellt.

Lehrerbildungsphase n
1 Erziehungswissenschaft 21
1 Didaktik und Schulpädagogik 10*
1 Grundschulpädagogik 3
1 Allgemeine und historische 

erziehungswissenschaft
4

1 Jugendtheorie und Sozialisation 4**
1 Psychologie 12**
1 Soziologie 3
2 Seminarleiter(innen) 13

Gesamt 49

Tab. 1:  Zusammenset-
zung des expertenpanels

*In der ersten runde nahm 
ein experte weniger aus 
dem Bereich „Didaktik/
Schulpädagogik“ teil
**In der dritten runde 
fehlen Angaben von zwei 
expert(inn)en aus den 
Gruppen „Jugendtheorie/
Sozialisation“ und 
„psychologie“
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ein  entscheidendes  kriterium  bei  der  Auswahl  der  prof.(inn)en  war  langjährige 
erfahrung und hohes engagement in der Lehrerbildung. einige teilnehmer(innen) wur-
den durch einschlägige expert(inn)en mit maßgeblichen publikationen auf dem Gebiet 
der Lehrerbildung benannt, während andere prof.(inn)en durch systematische Internet-
recherchen der webseiten der relevanten universitäten in nrw rekrutiert wurden. Für 
die teilnahme an der Studie  erhielten die expert(inn)en  ein honorar. Die  rekrutierten  
prof.(inn)en  waren  im Mittel  16,9  Jahre  in  der  Lehrerbildung  tätig  ( SD = 8,99  Jahre; 
Min =  5  Jahre; Max = 35  Jahre). um die repräsentativität  der expertenstichprobe  für 
nrw zu gewährleisten, wurden expert(inn)en aus allen universitäten in nrw rekrutiert, 
die an der Lehrerbildung beteiligt sind (mit Ausnahme der Deutschen Sporthochschule 
köln). Aus jeder universität nahmen zwei bis fünf Vertreter(innen) an der Befragung teil. 
Bei mehreren Vertreter(inne)n aus einer universität wurde darauf geachtet, expert(inn)en 
aus verschiedenen Disziplinen zu gewinnen.

expert(inn)en aus der zweiten phase der Lehrerbildung wurden vom Ministerium für 
Schule und weiterbildung des Landes nrw mit der teilnahme an der Studie beauftragt. 
unter den 13 Seminarleiter(inne)n betrug die mittlere Dauer der ausschließlichen Lehr-
tätigkeit  an der Schule 9,3  Jahre  ( SD = 6,6  Jahre; Min = 1  Jahre; Max = 24  Jahre). Vier 
Seminarleiter(innen) hatten einen Grundschullehramtszugang erworben; drei einen Lehr-
amtszugang an haupt-, real- und Gesamtschulen (hrGe); fünf hatten einen Lehramts-
zugang an Gymnasien und Gesamtschulen (GyGe); für eine person lagen keine Angaben 
vor. Die mittlere Dauer der tätigkeit in der Lehrerbildung bei den Seminarleiter(inne)n 
betrug 20,7 Jahre ( SD = 9,3 Jahre; Min = 6 Jahr; Max = 36 Jahre). Den teilnehmer(innen) 
war bekannt, welche expert(inn)en an der Studie teilnahmen, während die Antworten der 
einzelnen nicht transparent gemacht wurden.

4.2   themenauswahl für die Delphi-Studie

Zunächst  wurde  vom  Forschungsteam  eine  Vorstrukturierung  potenziell  relevanter 
Inhalte der Bildungswissenschaften vorgenommen. wichtige Grundlagen hierfür bilde-
ten die bildungswissenschaftlichen Standards der kMk (2004), die empfehlungen der 
DGfe (2008) und der DGps (2008) für die rahmencurricula sowie die Analyse der auf 
die  Bildungswissenschaften  im  Lehramtsstudium  bezogenen  Studienordnungen  und 
Modulhandbücher an allen universitäten in nrw (s. terhart et al. 2010). Auf Basis die-
ser Analysen  wurden  neun,  zum  teil  disziplinübergreifende  Inhaltsbereiche  definiert, 
die mit  einem  übergeordneten  Schlagwort  benannt  sind,  um  die  potenziell  relevanten 
Inhalte pragmatisch vorzustrukturieren. Im Anschluss daran wurden für die Inhaltsberei-
che relevante themen identifiziert, die auf einem mittleren Abstraktionsniveau formuliert 
wurden. Die Identifikation dieser themen erfolgte durch die Sichtung von Modulhand-
büchern sowie einschlägigen erziehungswissenschaftlichen, psychologischen und sozio-
logischen Lehrbüchern. Insgesamt wurden 213 bildungswissenschaftliche, potenziell für 
den Lehrerberuf  bedeutsame themen  formuliert  und  den  neun  Inhaltsbereichen  zuge-
ordnet. Bei der Formulierung der meisten themen wurden in klammern erklärende Bei-
spiele für aufgeführte theorien oder Methoden genannt. ein Beispiel für ein thema aus 
dem Bereich „unterricht“ ist „Methodische Formen des unterrichts (z. B. direct instruc-
tion, problemorientierter Ansatz)“. ein thema aus dem Bereich „Bildungstheorie“ lau-
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tet z. B. „ethik pädagogischer Berufe (Leitbilder, offizielle Berufsethiken, Standards der 
Berufsausübung etc.)“.

Die Anzahl  der themen  verteilt  sich  folgendermaßen  auf  die  neun  Inhaltsbereiche 
(vgl. auch tab. 2):
0   unterricht (61 themen)
0   Lehrerberuf (29 themen)
0   Bildungssystem und Schulorganisation (26 themen)
0   Bildungstheorie und Bildungsgeschichte (30 themen)
0   entwicklungsprozesse (13 themen)
0   Lernprozesse (17 themen)
0   Sozialisationsprozesse (12 themen)
0   heterogenität und soziale konflikte (12 themen)
0   Diagnostik und evaluation (13 themen)

Bei dieser Zusammenstellung handelt es sich um ein vorläufiges Inventar zentraler the-
men  des  bildungswissenschaftlichen  Studienanteils.  Da  das  unterrichten  die  primäre 
Aufgabe der Lehrkraft  darstellt  (rothland und terhart  2007), wurden  für  den  Inhalts-
bereich  „unterricht“  doppelt  bis  viermal  so  viele themen  vorgegeben wie  für  andere 
Bereiche, um eine feinere Differenzierung zu erzielen.

um  sicherzustellen,  dass  möglichst  alle  relevanten  themen  berücksichtigt  wur-
den,  hatten  die teilnehmenden  die Möglichkeit,  weitere themen  zu  nennen,  die  sie 
als expert(inn)en für die Lehrerausbildung als notwendig erachteten. Dass in der ers-
ten Delphi-runde keine zusätzlichen themen ergänzt wurden, kann als ein deutlicher 
hinweis interpretiert werden, dass die Auswahl der vorgegebenen themen erschöpfend 
gewesen ist.

4.3   erste Delphi-runde

In der ersten Delphi-runde hatten die expert(inn)en die Aufgabe, die relevanz für jedes 
der 213 themen einzuschätzen im hinblick auf folgende vier Antwortdimensionen: a) 
den  bildungswissenschaftlichen  Fachbezug,  b)  das Verständnis  des  Berufsbilds  „Leh-
rer(in)“, c) die reflexion des handelns als Lehrkraft sowie d) das praktische handeln als 
Lehrkraft. neben der handlungsrelevanz wurde in dieser Initialrunde explizit berücksich-
tigt, dass eine wesentliche Aufgabe der universität u. a. darin besteht, wissenschaftliches 
Verständnis  für  die Disziplin  zu  vermitteln. Mit  dem Fokus  auf  diesen  „bildungswis-
senschaftlichen  Fachbezug“  soll  die wichtigkeit  des  jeweiligen  themenbereiches  für 
den Anschluss an die jeweilige Disziplin beurteilt werden. Die Bewertung bzgl. der vier 
oben genannten Aspekte erfolgte auf einer 3-stufigen Skala  (1-verzichtbar; 2-nützlich; 
3-unverzichtbar). Abbildung 1 stellt einen Fragebogenausschnitt für alle drei runden dar, 
am Beispiel des Inhaltsbereichs „Lernprozesse“.

4.4   Zweite Delphi-runde

während in der ersten runde die wichtigkeit aller themen eingeschätzt wurde, hatten 
die zweite und die dritte runden die reduktion der vorgegebenen themen zum Ziel. Die 
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zweite runde unterschied sich von der ersten in zwei wesentlichen punkten. Zum einen 
wurde die Fragestellung dahingehend modifiziert, dass die expert(inn)en eine bestimmte 
vorgegebene Anzahl an themen in jedem Inhaltsbereich auswählen sollten. Zum anderen 
sollten die themen nun hinsichtlich zweier Aspekte ausgewählt werden: a) „relevanz 
für die universitäre Lehrerbildung“ und b) „relevanz für die praktische Bewältigung der 
Lehrertätigkeit“. Diese Aspekte wurden in zwei verschiedenen teilen des Fragebogens 

Abb. 1:  Auszug aus den Fragebögen in der ersten (a), zweiten (b) und dritten (c) Delphi-runde
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bewertet. Im ersten teil des Fragebogens sollten themen ausgewählt werden, die zent-
rale kerninhalte darstellen und sich im rahmen eines bestimmten umfangs an cp in der 
universitären Lehrerbildung behandeln lassen.2 Die einführung dieser realistischen rah-
menbedingung motivierte die expert(inn)en dazu, bei ihrer Bewertung der relevanz der 
themen den eng begrenzten umfang der bildungswissenschaftlichen Studien zu berück-
sichtigen und klar  zu  priorisieren.  Im  zweiten teil  sollte  eine  vorgegebene Anzahl  an 
themen hinsichtlich ihrer relevanz für die praktische Bewältigung der Lehrertätigkeit 
ausgewählt werden (s. Abb. 1). In tab. 2 ist dargestellt, a) wie viele themen für die ein-
zelnen Inhaltsbereiche vorgegeben waren und b) wie viele themen in der zweiten (und 
dritten) Delphi-runde pro Inhaltsbereich ausgewählt werden sollten.

Als rückmeldung wurden die expert(inn)en zu jedem thema darüber informiert, wie 
das thema für die universitäre Lehrerbildung bzw. für die praktische Bewältigung der 
Lehrertätigkeit durchschnittlich in der Vorrunde bewertet worden war. Diese Bewertun-
gen wurden wie  folgt ermittelt: Der wert  für die Beurteilung der themen hinsichtlich 
der „relevanz für die universitäre Lehrerbildung“ wurde berechnet als durchschnittliche 
Bewertung des jeweiligen themas über alle vier Aspekte des Lehrerberufs in der ersten 
runde hinweg. Der wert  für die Bewertung hinsichtlich der „relevanz  für die prakti-
sche Bewältigung der Lehrertätigkeit“  ergab  sich  aus  dem Mittelwert  für  die Aspekte 
„reflexion  des handelns  als Lehrkraft“  und  „praktisches handeln  als Lehrkraft“. Die 
rückgemeldete Berechnung  der  ergebnisse  aus  der  ersten runde  erfolgte  getrennt  für 
universitätsprofessor(inn)en und Seminarleiter(innen). Zur Verdeutlichung der relevanz 
wurden die themen  in absteigender reihenfolge der Bewertung aus der ersten runde 
dargeboten.

Inhaltsbereich themen-
anzahl 
(runde 1)

Auszuwählende 
themen (runde 
2 und 3)

Finale 
themen

unterricht 61 28 34
Lehrerberuf 29 7 11
Bildungssystem und 
Schulorganisation

26 6 9

Bildungstheorie und 
Bildungsgeschichte

30 6 6

entwicklungsprozesse 13 8 9
Lernprozesse 17 10 11
Sozialisationsprozesse 12 6 7
heterogenität und 
soziale konflikte

12 8 7

Diagnostik und 
evaluation

13 9 10

Gesamt 213 88 104

Tab. 2:  Übersicht über 
die Anzahl der auszu-
wählenden themen je 
Inhaltsbereich
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4.5   Dritte Delphi-runde

Die  dritte Delphi-runde wurde  analog  zur  zweiten  durchgeführt mit  dem Ziel,  einen 
konsens zwischen den expert(inn)en der ersten und zweiten phase zu erzielen. Der Fra-
gebogen entsprach im wesentlichen dem aus der zweiten runde mit dem unterschied, 
dass  in  dieser  runde  angegeben  wurde,  welcher  prozentsatz  des  expertenpanels  das 
jeweilige thema  in  der  zweiten  runde  ausgewählt  hatte.  Die  expert(inn)en  erhielten 
zudem eine individuelle rückmeldung, ob sie das jeweilige thema zuvor selbst gewählt 
hatten oder nicht, um durch die erinnerung die reflektierte Auseinandersetzung zu unter-
stützen (s. Abb. 1). Die ergebnisse für die expert(inn)en aus den beiden Lehrerbildungs-
phasen  wurden  im Gegensatz  zur  vorangegangenen  runde  nicht  separat,  sondern  als 
zusammengefasste  werte  zurückgemeldet.  Die  Darbietungsreihenfolge  der  themen 
ergab sich aus der priorisierung der themen in der gesamten expertengruppe. Auch in 
dieser runde wurden die themen in Bezug auf die relevanz für die universitäre Lehrer-
bildung bzw. für die praktische Bewältigung der Lehrertätigkeit getrennt gewählt.

4.6   Messung der Übereinstimmung

Die Übereinstimmung zwischen den expert(inn)en wurde  in der ersten runde anhand 
des „Average Deviation Index“ beurteilt  (Burke und Dunlap 2002; Burke et al. 1999). 
Die Berechnung des ADM-Index basiert auf den Abweichungen der einzelnen Beurtei-
ler(innen) vom Gruppenmittelwert und stellt die mittlere Abweichung einer Gruppe von 
urteiler(inne)n vom Mittelwert des jeweiligen themas dar (s. a. Lüdtke et al. 2006). Von 
einer praktisch bedeutsamen Übereinstimmung in einer Gruppe wird gesprochen, wenn 
der empirisch ermittelte ADM-wert kleiner als die kritische Grenze von A/6  ist, wobei 
A die Anzahl der wahlmöglichkeiten symbolisiert. Für die erste Delphi-runde bedeutet 
dies konkret, dass ADM-werte kleiner oder gleich 3/6 = 0,50 für eine akzeptable Überein-
stimmung zwischen den expert(inn)en sprechen.

Die Übereinstimmung  in der zweiten und dritten runde wurde aufgrund des nomi-
nalen  Datenniveaus  mittels  des  verallgemeinerten  Fleiss’  kappa  Indexes  für  mehrere 
Beurteiler(innen) berechnet (Fleiss 1971). Die Bewertung der Güte bzw. der Signifikanz 
der Übereinstimmung  erfolgt  anhand  eines  z-wertes,  in  dessen Berechnungsvorschrift 
die erwartete Zufalls- und die beobachtete Übereinstimmung zueinander in Bezug gesetzt 
werden.

5  Ergebnisse

In diesem Abschnitt werden die zentralen ergebnisse der Delphi-Studie vorgestellt. Vor-
weg sollen zwei wesentliche Befunde hervorgehoben werden. wie bereits vorweggenom-
men,  ist ein wesentliches ergebnis, dass von den expert(inn)en keine themen ergänzt 
wurden. Dieser Befund spricht dafür, dass die vorgegebene themenliste erschöpfend war. 
ein weiteres bemerkenswertes ergebnis ist, dass in der ersten Delphi-runde nahezu alle 
der 213 vorgegebenen themen mit „nützlich“ oder „unverzichtbar“ bewertet wurden (s. 
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tab. 43). Dieses ergebnis verdeutlicht die hohe Bedeutung, die den bildungswissenschaft-
lichen Studienteilen zugeschrieben wird.

Im  folgenden Abschnitt wird der Vergleich zwischen den Disziplinen  innerhalb der 
universitären  Lehrerbildung  thematisiert. Anschließend  steht  der Vergleich  der  beiden 
phasen der Lehrerbildung  im Vordergrund. Auf der Grundlage dieser ergebnisse wird 
abschließend ein Versuch unternommen, relevante bildungswissenschaftliche themen zu 
identifizieren.

5.1   Vergleich zwischen den an der universitären Lehrerbildung beteiligten Disziplinen

In  tab. 3  sind  die  durchschnittlichen  Bewertungen  der  ersten  Delphi-runde  für  alle 
Inhaltsbereiche  für  die  expert(inn)en  aus  verschiedenen  Disziplinen  dargestellt.  Die 
erziehungswissenschaftler(innen)  schätzen  im Mittel  die themen  etwas  höher  ein  als 
die  psycholog(inn)en  und  Soziolog(inn)en.  Die  mittleren  Bewertungen  der  Inhalts-
bereiche –  im Durchschnitt  über  alle themen – unterscheiden  sich  in der MAnOVA-
Analyse  (Overall-test F(18,50) = 3,216; p = 0,001)  statistisch  signifikant  zwischen  den 
universitären  Fachdisziplinen  für  folgende  vier  Inhaltsbereiche:  „Bildungstheorie“ 
( F(2) = 6,657; p = 0,004), „entwicklungsprozesse“ ( F(2) = 3,876; p = 0,031), „heterogeni-
tät“ ( F(2) = 9,297; p = 0,001) und „Sozialisationsprozesse“ ( F(2) = 6,809; p = 0,003). Für 
die übrigen fünf Inhaltsbereiche zeigen sich keine statistisch signifikanten unterschiede 
zwischen den Disziplinen.

um deutlicher  nachvollziehen  zu  können, wodurch die unterschiede  in  den durch-
schnittlichen Bewertungen der Inhaltsbereiche zustande kommen, wurde eine MAnOVA 
für alle 213 themen berechnet. Dabei war der Overall-test für MAnOVA (mit korrektur 
für Mehrfachtestung) nicht  signifikant  ( F(54,4) = 0,686; p = 0,772). Signifikante unter-
schiede zwischen den Disziplinen wurden unter Berücksichtigung der Bonferroni-kor-
rektur nur für 26 von 213 themen (12,2 %) gefunden. Sie spiegeln weniger inhaltliche 
profile wider, sondern sind im wesentlichen der tatsache geschuldet, dass erziehungs-
wissenschaftler(innen) insgesamt dazu tendieren, alle themen etwas höher zu bewerten 
als Vertreter(innen) der psychologie und Soziologie. 23 dieser themen werden von dieser 
expertengruppe höher bewertet als von prof.(inn)en anderer Disziplinen. neun dieser 23 
themen gehören zum Bereich „Bildungstheorie“, welcher hauptsächlich typische erzie-
hungswissenschaftliche themen beinhaltet. Die erste Ausnahme in diesem Bewertungs-
muster stellt das thema „wissenstransfer“ im Bereich „Lernprozesse“ dar, welches von 
den  erziehungswissenschaftler(inne)n  signifikant  niedriger  bewertet  wird  als  von  den 
anderen Gruppen. Die zweite Ausnahme bilden die themen „pädagogische professiona-
lität“ und „Leistungs- und Verhaltensbeurteilung“, welche von den Soziolog(inn)en deut-
lich geringer eingeschätzt werden als von den beiden anderen expertengruppen.

Zur  ermittlung  der  Übereinstimmung  in  der  Gesamtgruppe  bzw.  in  den  teilgrup-
pen wurde  der ADM-Index  berechnet  (s.  tab. 3). werte  kleiner  oder  gleich  0,50  indi-
zieren  eine  ausreichend  hohe  Übereinstimmung.  Über  alle  themen  gelangten  die  
expert(inn)en  der  universitären  phase  zu  einer  zufriedenstellenden  Übereinstimmung 
(ADM = 0,50). Der Befund, dass die Übereinstimmung in kleineren Gruppen (beispiels-
weise für die Gruppe der drei Soziolog(inn)en) höher ist als in größeren Gruppen (etwa 
für  die Gruppe  der  20  erziehungswissenschaftler(innen),  stimmt mit  ergebnissen  aus 
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weiteren Studien zum ADM-Index überein (vgl. Burke und Dunlap 2002; Lohse-Bossenz 
et al. im Druck). Die ergebnisse verdeutlichen weiterhin, dass für einzelne Inhaltsberei-
che, wie z. B. „Bildungstheorie“, eine höhere Übereinstimmung vorliegt als für andere, 
wie z. B. „entwicklungsprozesse“. Da die Übereinstimmung zwischen den universitären 
Disziplinen hinreichend hoch ist und die gefundenen unterschiede hauptsächlich durch 
die allgemeine tendenz seitens der erziehungswissenschaftler zu positiverer einschät-
zung zustande kommen, wurden die ergebnisse in der zweiten und dritten Delphi-runde 
für alle Vertreter(innen) der ersten phase zusammengefasst.

5.2   Vergleich der ersten und zweiten phase der Lehrerbildung

5.2.1   Erste Delphi-Runde

Betrachtet man die  durchschnittlichen Bewertungen der expert(inn)en  aus  den beiden 
Lehrerbildungsphasen für alle  Inhaltsbereiche  in der MAnOVA-Analyse  (Overall-test 
F(9,38) = 3,494; p = 0,003), so zeigen sich signifikante unterschiede nur für zwei Inhalts-
bereiche: Lernprozesse und heterogenität, wobei diese beiden Bereiche von den Semi-
narleiter(inne)n signifikant höher bewertet werden als von den prof.(inn)en. Bezüglich 
der  Beurteilerübereinstimmung  fällt  auf,  dass  Seminarleiter(innen)  eine  höhere  Über-
einstimmung  (und damit einen kleineren ADM-wert) aufweisen als universitätsprofes-
sor(inn)en, was  vermutlich  auf  die  homogenere  Stichprobenzusammensetzung  für  die 
zweite phase zurückzuführen ist.

In  tab. 4  sind  die  mittleren  Bewertungen  aus  der  ersten  runde  für  alle  213 
themen  in  allen  neun  Inhaltbereichen  separat  für  die  expert(inn)en  der  beiden 
Lehrerbildungsphasen dargestellt. Die themen werden von den prof.(inn)en und Seminar- 
leiter(inn)en überwiegend ähnlich beurteilt, es treten aber auch einige unterschiede auf. 
In der MAnOVA für alle 213 themen zeigen sich  im Overall-test  (mit korrektur  für 
Mehrfachtestung)  keine  signifikanten  unterschiede  zwischen  der  ersten  und  zweiten 
phase  ( F(39,1) = 1,219;  p = 0,629).  Im  Zwischensubjekttest  treten  signifikante  unter-
schiede für lediglich 33 der 213 themen auf (15,5 %). Auffällig hierbei ist, dass 14 der 
33 themen dem Bereich „unterricht“ zugeordnet sind und dass alle diese themen mit 
einer Ausnahme  („Forschung  zu unterrichtsmethoden“)  von  den  Seminarleiter(inne)n 
höher bewertet werden  als  von den prof.(inn)en.  In den ergebnissen  zeigt  sich  insge-
samt der trend, dass bildungsorganisatorische themen wie „Organisationsmodelle“ und 
andere  eher  theoretische themen wie  „Geschichtliche entwicklung  des Lehrerberufs“ 
oder  „entwicklung  der  erziehungswissenschaft  als  wissenschaftliche  Disziplin“  von 
prof.(inn)en bedeutsamer  eingeschätzt werden. Stark unterrichtsbezogene themen  aus 
den Bereichen „heterogenität“ und „unterricht“ hingegen (beispielsweise „heterogeni-
tät bzgl. des sozialen hintergrunds“ oder „Lehrpläne/fachbezogene Bildungsstandards“) 
werden von Seminarleiter(innen)n höher bewertet. Diese unterschiede spiegeln vermut-
lich den stärker ausgerichteten Fokus der Seminarleiter(innen) auf die praxisbezogenen 
Inhalte der Lehrerbildung wider.

Fazit:  Bereits in der ersten Delphi-runde lag eine gute Übereinstimmung zwischen den 
expert(inn)en beider phasen vor. Viele der genannten themen wurden als relevant einge-
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schätzt und erste tendenzen wurden sichtbar, welchen themen eine besonders hohe rele-
vanz zugesprochen wird. es erscheint jedoch unrealistisch, dass alle diese themen in der 
praxis vermittelt werden können, berücksichtigt man die verbindlichen Leistungspunktvor-
gaben für das bildungswissenschaftliche Studium im rahmen des Lehramtsstudiums. Daher 
wurde in der zweiten und dritten Delphi-runde eine reduktion dieser themen bzw. priori-
sierung der themen unter der Berücksichtigung der realen Zeitbeschränkungen angestrebt.

5.2.2   Zweite Delphi-Runde

In tab. 4 (s. Anmerkung 3) sind die ergebnisse der zweiten runde für die themenauswahl 
für alle 213 themen in allen neun Inhaltbereichen für beide Antwortdimensionen dargestellt 
– separat für prof.(inn)en und Seminarleiter(innen). Aufgeführt sind die prozentualen wahl-
häufigkeiten, d. h. von wie viel prozent der expert(inn)en dieses thema gewählt wurde.

Über  alle themen hinweg  ist  eine klare Gesamttendenz erkennbar: Das betrifft  die 
Schwerpunktsetzung  bestimmter  themen  (z. B.  „Sozialformen  des  unterrichts“  im 
Inhaltsbereich „unterricht“) als auch das nichtwählen bestimmter themen (z. B. „Gesell-
schaftsentwicklung und Schulsystemwandel“ im Inhaltsbereich „Bildungstheorie“). Für 
einige themen traten jedoch unterschiede zwischen der Bedeutung für das universitäre 
Studium  und  der  Bedeutung  für  die  praxis  auf.  Bestimmte  themen wurden  nur  hin-
sichtlich der relevanz für die universitäre Bildung ausgewählt (z. B. „Struktur des Bil-
dungssystems“ aus dem Inhaltsbereich „Bildungssystem“), während andere themen nur 
hinsichtlich der relevanz für die praxis gewählt wurden (z. B. „techniken des Stressma-
nagements“ aus dem Inhaltsbereich „Lehrerberuf“).

Die wahlhäufigkeiten  für die Mehrheit  der themen waren  für die prof.(inn)en und 
Seminarleiter(innen)  ähnlich.  Signifikante  unterschiede  zwischen  erster  und  zweiter 
phase traten nur für 49 von 426 möglichen themenwahlhäufigkeiten (11,5 %) in den chi-
Quadrat-tests für einzelne themen auf. So wurden theoretische themen wie „Modelle 
der Lehrer-Schüler-Interaktion“,  „Forschung  zu unterrichtsmethoden“,  „unterricht  als 
soziale Situation (Sozialpsychologie des unterrichts)“ oder „Deskriptive Statistik“ von 
den prof.(inn)en deutlich häufiger gewählt als von den Seminarleiter(inne)n. Andere – 
stärker praxisbezogene – themen wie „Beratung von Schülern (und eltern)“, „Leistung 
und  Leistungsprinzip  an  der  Schule“,  „Selbstevaluation/Fremdevaluation  des  unter-
richts“  oder  „Gesprächsführung  und  Fragenformate“  wurden  hingegen  häufiger  von 
Seminarleiter(inne)n gewählt. Diese unterschiede verdeutlichen den stärker theoretisch 
ausgerichteten Blick der universitätsprofessor(inn)en  auf  die  Inhalte  der  universitären 
Lehrerbildung. In der tab. 4 sind alle themenwahlhäufigkeiten gekennzeichnet, die sich 
zwischen  den  beiden  phasen  signifikant  unterscheiden.  Für  einen  konsens  über  alle 
213 themen in der gesamten expertengruppe spricht auch der Fleiss‘ kappa Index, der 
sowohl für die relevanz des universitären Studiums ( K = 0,338; z = 168,83; p < 0,001) als 
auch für die praxis ( K = 0.375; z = 187.17; p < 0,001) statistisch signifikant ist.

Fazit:  trotz vereinzelter unterschiede liegt bezüglich der Mehrheit der themen ein ver-
gleichbares Antwortverhalten vor, das auf einen konsens zwischen den beiden phasen 
hindeutet. Daher wurden den expert(inn)in in der letzten Delphi-runde die über die bei-
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den phasen gemittelten Bewertungen zurückgemeldet mit dem Ziel, in der dritten runde 
einen phasenübergreifenden konsens zu erzielen.

5.2.3   Dritte Delphi-Runde

tabelle 4  zeigt  die Auswahlhäufigkeiten  in  der  dritten  runde  für  alle  213  themen  – 
getrennt  für  die  Antwortdimensionen  „relevanz  für  die  universitäre  Lehrerbildung“ 
und „praktische Bewältigung der Lehrertätigkeit“. ein wesentliches ergebnis der drit-
ten runde war die zunehmende konsensbildung innerhalb des expertenpanels, die sich 
folgendermaßen äußerte: themen, die  in der  zweiten runde von vielen expert(inn)en 
ausgewählt wurden, erhielten  in der dritten runde eine noch deutlichere Mehrheit der 
panelmitglieder  (z. B.  „neue  Steuerung/educational  Governance“  im  Inhaltsbereich 
„Bildungssystem und Schulorganisation“). themen mit seltener nennung in der zweiten 
runde wurden  in der dritten runde noch seltener gewählt  (z. B. „wissenstransfer“  im 
Inhaltsbereich „Lernprozesse“).

In dieser  letzten Delphi-runde traten signifikante unterschiede zwischen erster und 
zweiter phase nur noch für 29 von 426 themen (6,8 %) in den chi-Quadrat-tests für ein-
zelne themen auf. unterschiede zwischen den phasen blieben bestehen für eher theore-
tische themen wie „theorien und Forschungsansätze zum Lehrerberuf“ und „unterricht 
als soziale Situation“, die von prof.(inn)en häufiger gewählt werden. eher praxisbezo-
genen themen wie „regeln und routinen des unterrichts/Schullebens“, “Balancierung 
von Lern- und Leistungssituationen“ und „Leistung und Leistungsprinzip in der Schule“ 
hingegen wurden erneut  signifikant häufiger von den Seminarleiter(inne)n gewählt.  In 
tab. 4 sind alle themenwahlhäufigkeiten gekennzeichnet, die sich zwischen den beiden 
phasen signifikant unterscheiden. Die zunehmende konsensbildung zeigte sich auch in 
der erhöhung des Fleiss‘ kappa Indexes von der zweiten zur dritten runde sowohl bzgl. 
der relevanz für das universitäre Studium ( K = 0.454; z = 217.99; p < 0,001) als auch für 
die praxis ( K = 0,524; z = 251,4; p < 0,001).

Fazit:  trotz kleinerer Abweichungen weist das wahlverhalten beider expertengruppen 
sehr  ähnliche tendenzen  auf. Die ergebnisse  der  letzten Delphi-runde  verdeutlichen, 
dass Vertreter(innen) verschiedener phase und Disziplinen der Lehrerbildung bzgl. rele-
vanter bildungswissenschaftlicher themen zu ähnlichen urteilen kommen und dass somit 
ein weitgehender konsens zwischen den befragten expert(inn)en erzielt werden konnte.

5.3   Identifikation der relevanten themen

Ziel der Delphi-Studie war es, eine Auswahl an themen zu treffen, bei denen sich die 
Mehrheit der expert(inn)en einig ist, dass diese – unter Berücksichtigung zeitlicher rest-
riktionen in der praxis – von zentraler Bedeutung für die universitäre Lehrerbildung sind. 
Diese themenauswahl wurde  anhand  der ergebnisse  der  dritten Delphi-runde  vorge-
nommen. Dabei wurde explorativ vorgegangen und ermittelt, welche themen von mehr 
als 50 % der expert(inn)en gewählt wurden.

Die vorläufige Identifikation relevanter themen erfolgte folgendermaßen: ein thema 
wurde  als  relevant  erachtet, wenn  es  auf  einer  der  beiden Beantwortungsdimensionen 
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(„relevanz für die universitäre Lehrerbildung“ oder „praktische Bewältigung der Leh-
rertätigkeit“) in der dritten Delphi-runde von der Mehrheit der expert(inn)en (mehr als 
50 %) ausgewählt worden war. Auf der Basis dieser explorativen regel wurden 104 aus 
den  insgesamt 213 bildungswissenschaftlichen themen als relevant eingestuft werden. 
(tab. 2 zeigt, wie viele themen aus den neun Inhaltsbereichen in die explorativ ermittelte 
themenzusammenstellung eingingen.) So war die Mehrheit der expert(inn)en sich z. B. 
einig, dass angehende Lehrkräfte kenntnisse über „kennzeichen lernwirksamen unter-
richts“,  „Methodische Formen  des unterrichts“  und  „Bezugssysteme  des Beurteilens“ 
genauso besitzen sollten wie wissen über „Lernmotivation“, „Modelllernen“ und „wis-
senserwerb“. themen wie  „Geschichte  der Schule  und der Lehrerberufe“,  „Schulrele-
vantes Verfassungsrecht“ und „Vormoderne und moderne Bildungstheorien“ wurden in 
der ersten runde zwar als prinzipiell nützlich bewertet, sie wurden jedoch in den dar-
auffolgenden runden – angesichts der begrenzten zeitlichen Vorgaben im rahmen des 
Lehramtsstudiums – deutlich seltener gewählt. Das spricht dafür, dass diese themen als 
weniger  zentral  und  unter  bestimmten  umständen  als  verzichtbar  angesehen  werden. 
Abbildung 2 veranschaulicht diese vorläufig ermittelte themenauswahl.

Auch wenn diese themenzusammenstellung auf einem mehr oder weniger willkürlich 
gewählten cut-Off-wert der 50 %igen wahlhäufigkeiten basiert, würden die ergebnisse 
für die meisten Inhaltsbereiche sehr ähnlich aussehen, wenn man andere Schwellenwerte 
(beispielsweise 40 oder 60 %) wählen würde, da – wie in tab. 4 zu sehen ist – die unter-
schiede in den wahlhäufigkeiten zwischen den in die Zusammenstellung aufgenommenen 
und ausgeschlossenen themen i. d. r. recht groß sind. Das gilt vor allem für die Bereiche 
„Bildungssystem und Bildungsorganisation“, „Bildungstheorie“ und „Sozialisationspro-
zesse“, während die unterschiede in den wahlhäufigkeiten insbesondere für den Bereich 
„unterricht“ zugegebenermaßen weniger trennscharf sind.

6  Diskussion und Ausblick

6.1   Zusammenfassung und einordnung der ergebnisse

In der vorliegenden Delphi-Studie wurden drei zentrale Forschungsfragen verfolgt. ers-
tens wurde untersucht, ob sich die expert(inn)en aus verschiedenen Fachdisziplinen vor 
dem hintergrund des stark begrenzten Studienumfangs  in den Bildungswissenschaften 
auf eine begrenzte Anzahl relevanter bildungswissenschaftlicher themen einigen können. 
Zweitens wurde geprüft, ob diesbezüglich ein konsens auch zwischen den expert(inn)en 
aus der ersten und zweiten phase der Lehrerbildung erzielt werden kann. Auf der Grund-
lage der ergebnisse  für die ersten beiden Fragestellungen wurden anschließend solche 
themen identifiziert, die von der Mehrheit der expert(inn)en aus beiden phasen der Leh-
rerbildung als besonders relevant für die universitäre Lehrerbildung bzw. die praktische 
Bewältigung des Berufs bewertet werden.

Bezüglich der ersten Fragestellung sprachen zufriedenstellende ADM-werte dafür, dass 
ein konsens  innerhalb  der  einzelnen  universitären Disziplinen  erzielt werden  konnte. 
Darüber hinaus konnte trotz vereinzelter unterschiedlicher themenbewertungen auch ein 
konsens zwischen den einzelnen universitären Disziplinen gefunden werden. Bezüglich 
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der zweiten Fragestellung  lag  für die Mehrheit der themen ein ähnliches Antwortver-
halten für die expert(inn)en der beiden phasen der Lehrerbildung vor. Der zunehmende 
konsens  zeigte  sich  über  die  drei runden  hinweg  auch  in  der  Zunahme  der Beurtei-
lerübereinstimmung. Basierend auf den ergebnissen der  letzten Delphi-runde wurden 
schließlich 104 bildungswissenschaftliche themen identifiziert, die von der Mehrheit der 
expert(inn)en als zentral für die Lehrerbildung bewertet wurden – und zwar unter Berück-
sichtigung  der  gegebenen  zeitlichen  restriktionen  im  universitären  Lehramtsstudium. 
Innerhalb der Inhaltsbereiche ließen sich dabei klare Abstufungen in den wahlhäufigkei-
ten und deutliche thematische kernbereiche erkennen.

Die tatsache, dass zwischen den expertengruppen ein weitgehender konsens erzielt wer-
den konnte, deutet darauf hin, dass die beklagte Beliebigkeit im bildungswissenschaftlichen 
Studium und die damit einhergehende heterogenität zwischen den universitätsstandorten 
nicht  zwangsläufig  durch  unterschiedliche  Bewertungen  verschiedener  bildungswissen-
schaftlicher themen bewirkt wird, sondern möglicherweise eher pragmatischen Faktoren 
(beispielsweise verfügbares Lehrpersonal, Anzahl der Studierenden) geschuldet sind.

trotz  der  erheblichen reduktion  von  213  auf  104 themen deckt  die  ermittelte Sys-
tematik ein breites Spektrum an  Inhalten aus allen betrachteten Fachdisziplinen ab. Die 
ermittelten themen zeigen auf der ebene von einzelthemen breite Überlappung mit den 
kompetenzmodellen von der kMk und Oser auf. In der übergeordneten Struktur gibt es 
jedoch deutliche Differenzen, vor allem zum kMk-Modell. Die ermittelten themen weisen 
darüber hinaus auch eine hohe Ähnlichkeit mit der berichteten themenzusammenstellung 
aus der Dokumentenanalyse von krattenmacher et al. (2010) auf, wenn auch die Struktu-
rierung der themen zum teil unterschiedlich erfolgt. Zudem sind bestimmte Bereiche wie 
„Lernprozesse“ und „Diagnostik“ deutlich  feiner gegliedert als bei krattenmacher et al. 
(2010). Ferner sind in der themenzusammenstellung alle Inhalte aus dem kerncurriculum 
der DGfe enthalten. ein entscheidender unterschied besteht jedoch darin, dass die the-
men in der vorliegenden Delphi-Studie deutlich spezifischer formuliert sind und weniger 
Überlappungen zwischen den Inhaltsbereichen aufweisen als im kerncurriculum. Darüber 
hinaus ist auch die Mehrheit der themen aus den empfehlungen der DGps für ein rahmen-
curriculum in der vorläufigen themenzusammenstellung enthalten. Diese Beobachtungen 
liefern wichtige hinweise für die inhaltliche Validierung der ermittelten themenübersicht.

In diesem Zusammenhang ist es wichtig zu bedenken, dass in der vorliegenden Del-
phi-Studie zunächst nur die potenziell relevanten themen im rahmen des intendierten 
(d. h. beabsichtigten) curriculums untersucht werden konnten. Dokumentenanalysen wie 
die von terhart et al. (2010) oder krattenmacher et al. (2010) erlauben hingegen Aus-
sagen über aktuell implementierte (d. h. umgesetzte) curricula an den universitäten. Die 
Beantwortung der Frage, inwieweit diese themen – im Sinne eines erreichten bzw. rea-
lisierten curriculums – in konkreten Veranstaltungen angeboten und tatsächlich von den 
Lehramtsstudierenden auch verstanden werden  (sodass diese kenntnisse  am ende des 
Studiums noch verfügbar sind), erfordert weitere empirische Studien, bei denen das wis-
sen der Studierenden bzw. (angehenden) Lehrkräfte objektiv gemessen wird.

Darüber hinaus ist es wichtig zu betonen, dass es sich bei den themen um eine vom 
expertenkonsens  getragene  explorativ  ermittelte  Systematik  relevanter  bildungswis-
senschaftlicher themen  handelt  und  keinesfalls  um  ein  empirisch  abgesichertes  theo-
retisches Modell bezüglich der repräsentation des bildungswissenschaftlichen wissens. 
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Die prüfung,  inwieweit  sich die einzelnen  Inhaltsbereiche auch empirisch als  separate 
Dimensionen  des  bildungswissenschaftlichen wissens  modellieren  lassen,  steht  noch 
aus. Die empirische prüfung der wissensstruktur wird durch einen standardisierten test 
ermöglicht, der auf der Basis des ergebnisses der Delphi-Studie im rahmen des Bilwiss-
projekts konstruiert wurde. Dieser test erfasst deklaratives und konzeptuell-analytisches 
wissen von universitätsabsolvent(inn)en bezüglich der zentralen bildungswissenschaft-
lichen Inhalte, die sich in der Delphi-Studie als konsens durchgesetzt hatten. Das testma-
terial umfasst insgesamt ca. 280 Aufgaben, die in mehreren pilotierungsstudien erprobt 
und im Frühjahr 2011 in einer erhebung mit mehr als 3.000 referendar(inn)en aus dem 
ersten referendariatshalbjahr an allen Studienseminaren in nrw eingesetzt wurde. Dabei 
steht die Frage im Vordergrund, über welche bildungswissenschaftlichen kenntnisse in 
verschiedenen Inhaltsbereichen referendare zu Beginn des referendariats verfügen bzw. 
–  etwas  allgemeiner  formuliert  – welche Lernvoraussetzungen  bzgl.  des  bildungswis-
senschaftlichen wissens im universitären Lehramtsstudium für das referendariat gelegt 
werden. Diese Analysen ermöglichen verlässliche Aussagen in Bezug auf das erreichte 
bzw. realisierte curriculum in den Bildungswissenschaften.

ein  berechtigter  einwand  an  jeder  Delphi-Studie  ist,  dass  die  ergebnisse  von  der 
Zusammensetzung der expertengruppe abhängen können. wir gehen davon aus, dass die 
Zusammensetzung der Gruppe in der vorliegenden Studie aus zwei Gründen repräsenta-
tiv für die Lehrerbildung in nrw ist. Zum einen ist die Anzahl der expert(inn)en mit 49 
personen deutlich größer als in Delphi-Studien üblich (s. z. B. häder 2002, S. 94). Zum 
zweiten berücksichtigt die rekrutierung der expert(inn)en a) beide phasen der Lehrer-
bildung, b) die beteiligten Fachdisziplinen und c) alle lehrerbildenden universitäten in 
nrw. Dennoch gelten die präsentierten ergebnisse zunächst nur für nrw; replikatio-
nen in anderen Bundesländern oder auf nationaler ebene sind wünschenswert. Aufgrund 
großer Überlappungen mit den empfehlungen der DGfe und DGps sowie der Analyse 
von krattenmacher et al. (2010) erwarten wir jedoch, dass sich die ermittelte themen-
systematik auch in anderen Bundesländern bewähren würde.

6.2   Implikationen für die Gestaltung bildungswissenschaftlicher Studienanteile

Die hier vorliegende Studie zeigt, dass ein konsens zwischen verschiedenen Disziplinen 
und phasen der Lehrerbildung in Bezug auf einen möglichen kanon relevanter bildungs-
wissenschaftlicher Inhalte der universitären Lehrerbildung erzielt werden kann. Die Stu-
die  verdeutlicht  ferner,  dass  sich  aus  der Vielzahl  bildungswissenschaftlicher themen 
zentrale kerninhalte für die Lehrerbildung aus allen betrachteten Fachdisziplinen identi-
fizieren lassen. Dieses wichtige und keineswegs selbstverständliche ergebnis bestätigt die 
notwendigkeit, dass sich alle diese Disziplinen an der Lehrerbildung beteiligen müssen 
und eröffnet chancen für eine interdisziplinäre Diskussion, die zur stärkeren Vernetzung 
des Lehrangebots in den Bildungswissenschaften führen kann. Die ergebnisse der vor-
liegenden Delphi-Studie verdeutlichen damit, dass die vielfach kritisierte willkürlichkeit 
im bildungswissenschaftlichen Studium und die unterschiede zwischen verschiedenen 
Disziplinen und phasen der Lehrerbildung überwunden werden können.

ein kontinuierlicher kumulativer wissenserwerb in den Bildungswissenschaften erfor-
dert – angesichts des begrenzten rahmens, der für diese Studienanteile zur Verfügung steht 
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– zwangsläufig eine Fokussierung auf bestimmte kerninhalte. Mit den kMk-Standards 
bestehen in Deutschland bereits verbindliche Vorgaben für die Lehrerausbildung, welche 
jedoch keine theoretischen Inhalte vorgeben, sondern zu erreichende kompetenzen defi-
nieren. wie diese kompetenzen erlangt werden können, ist dabei nicht explizit formuliert. 
Somit  kann  die  in  dieser  Studie  ermittelte themenzusammenstellung  –  aufgrund  eines 
detaillierteren Auflösungsgrads ergänzend zu den Vorgaben in den kMk-Standards – einen 
Diskussionsansatz liefern, welche Inhalte für die Lehrerbildung im Sinne eines kerncurri-
culums des bildungswissenschaftlichen Studiums als zentral erachtet werden können.

Die  vorgeschlagene themensammlung  impliziert  jedoch  nicht,  dass  die  inhaltliche 
Gestaltung der bildungswissenschaftlichen Studienanteile im rahmen der Lehrerbildung 
vereinheitlicht werden soll, sondern kann lediglich dazu beitragen, potenziell relevante 
themen vorzustrukturieren. Da die Menge an ermittelten themen immer noch zu groß 
ist, um sie im rahmen des Studiums umfassend vermitteln zu können, sollten den univer-
sitäten keine verbindlichen Inhalte vorgeschrieben werden. Die ermittelte themenüber-
sicht  liefert  lediglich Anregungen zur Gestaltung der curricula. Die ergebnisse dieser 
Studie verhindern  auch nicht die profilbildung einzelner universitäten,  sondern unter-
stützten diese vielmehr darin, indem sie die Bedeutsamkeit bestimmter themen innerhalb 
eines Inhaltsbereichs aufzeigen, auf den in der entsprechenden universität der Schwer-
punkt gelegt werden könnte.

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass eine einigung auf einen reduzierten, inhaltlich 
jedoch immer noch sehr breiten kanon an zentralen bildungswissenschaftlichen themen 
ein wichtiges Zeichen  gegen  vielfach  kritisierte Beliebigkeit  setzen  könnte.  Solch  ein 
konsens bietet eine wichtige chance für eine stärkere inhaltliche Strukturierung und Aus-
richtung der bildungswissenschaftlichen Studienanteile, von der  alle  an den Bildungs-
wissenschaften beteiligten Disziplinen profitieren würden. Darüber hinaus kann dieser 
konsens zu einer besseren Vergleichbarkeit dieser Studienanteile über die verschiedenen 
universitäten hinweg beitragen. Dies wäre ein wichtiger Schritt zur häufig geforderten 
besseren Anschlussfähigkeit zwischen den einzelnen phasen der Lehrerbildung.

Anmerkungen

1  Das diesem Bericht zugrunde liegende Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundesministeriums 
für Bildung und Forschung unter dem Förderkennzeichen 01Jh0910 gefördert. Die Verant-
wortung für den Inhalt dieser Veröffentlichung liegt bei den Autor(inn)en.

2  Die Verteilung der cp bzw. die Anzahl der auszuwählenden themen war das ergebnis einer 
Zusatzbefragung,  an  der  35  von  49 expert(inn)en  teilgenommen hatten. Die expert(inn)en 
waren gebeten worden, 50 cp auf die neun oben genannten Inhaltsbereiche zu verteilen. 50 cp 
war als richtwert für den Anteil des bildungswissenschaftlichen Studiums in der universitä-
ren Lehrerbildungshase angenommen worden. Auf Grundlage der 213 vorgegebenen themen 
sollten die expert(inn)en einschätzen, wie viele themen sich im zeitlichen umfang von 50 cp 
behandeln lassen (ergebnis: 74 themen). Die finale Verteilung der cp über alle neun Inhalts-
bereiche  sowie die durchschnittliche Anzahl der themen  in den einzelnen  Inhaltsbereichen 
ergab sich aus der Mittelung der Angaben aller expert(inn)en.

3  Die tab. 4 ist aufgrund ihres umfangs abrufbar über Springer electronic Supplementary Mate-
rial (eSM): http://10.1007/s11618-012-0324-6.

http://10.1007/s11618-012-0324-6
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