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Abstract 3

Abstract

In der vorliegenden Studie wurde ein standardisiertes Testverfahren zur Erfassung
des fachdidaktischen Wissens im Leseunterricht bei angehenden Lehrkréften ent-
wickelt und validiert. Dazu wurden basierend auf der lesedidaktischen und kogni-
tionspsychologischen Forschung Testaufgaben in Form von Unterrichtssituationen
(sog. Vignetten) erstellt, die von angehenden Lehrkréften hinsichtlich einer fach-
didaktisch relevanten Fragestellung in einem geschlossenen Antwortformat be-

wertet werden sollten.

Die inhaltliche Validitat der Testaufgaben wurde durch eine mehrstufige Exper-
tenbefragung mit qualitativen (N = 7) und quantitativen (N = 87) Befragungen si-

chergestellt.

Zur Uberpriifung der psychometrischen Eigenschaften wurden Deutschstudieren-
de aller Semester und Referendare mit dem Fach Deutsch (N = 581) sowie Kon-
trollgruppen (fachfremdes Lehramt, Germanistik, Psychologie; N = 147) unter-

sucht.

Die Analysen zur Datenstruktur zeigen den guten Modellfit eines eindimensiona-
len Modells des lesedidaktischen Wissens (y? (N = 578, df = 54) = 73.67, p = 0.04,
y¥/df = 1.36, RMSEA = 0.03, CFI =0.93). Der Vignettentest wurde anschlieRend
mit dem Partial Credit Model skaliert. Die Infit- und Outfitindices bescheinigen
eine sehr gute Passung der Vignetten zum Modell (Werte zwischen 0.98 und 1.00,
alle ps < 0.05). Die Reliabilitat des Testverfahrens ist als akzeptabel zu bezeich-
nen (EAP-Reliabilitdt = 0.59). Weiterfuhrende Analysen zur Validitit des Test-
verfahrens haben gezeigt, dass sowohl die Lehrerfahrung als auch die Nutzung
spezifischer Lerngelegenheiten die Testleistung der Studierenden signifikant vor-
hersagen (alle ps < 0.05). Zudem weisen Deutschstudierende einen signifikant ho-
heren Testscore als die Psychologiestudierenden und die Germanistikstudierenden
(p < 0.05) und einen deskriptiv hoheren Testscore als die Studierenden fachfrem-

der Lehramter auf.

Diese Ergebnisse sollen durch anschliefende Studien mit teilweise langsschnittli-

chen Fragestellungen und Designs erganzt und prazisiert werden.
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1  Einleitung und Zielstellung

Nationale und internationale Schulleistungsuntersuchungen haben gezeigt, dass
vergleichsweise viele Kinder und Jugendliche in Deutschland eine eingeschrankte
Lesekompetenz aufweisen (Bos, Tarelli, Bremerich-Vos & Schwippert, 2012;
Hohn, Schiepe-Tiska, Salzer & Artelt, 2013). Daher drangt sich von bildungs- und
gesellschaftspolitischer Seite folgende Frage auf: Welche Ansatzpunkte und MafR-
nahmen kénnen dazu beitragen, die Lesekompetenz von Schiilern® nachhaltig und

effektiv zu fordern?

Neben der Entwicklung und Evaluation von Fordermanahmen der Lesekompe-
tenz auf Schilerebene (Rosebrock & Nix, 2014) steigt das Interesse daran zu un-
tersuchen, welche Kompetenzen eine Lehrkraft eigentlich benétigt, um den Lese-
unterricht erfolgreich und effizient gestalten zu kénnen. Nicht zuletzt deshalb,
weil mittlerweile eine ausreichende Anzahl an empirischen Studien im bildungs-
wissenschaftlichen Kontext gezeigt hat, dass Lehrkréfte die wichtigsten padagogi-
schen Akteure im Wirkungsbereich von Schule und ihrer Organisation sind (vgl.
Fend, 2008; Schleicher, 2012).

Initiale Forschungsarbeiten im Fachbereich Mathematik liefern gesicherte empiri-
sche Evidenzen zum Professionalisierungsprozess angehender Lehrkrafte im Stu-
dium und Referendariat (Kunter, Baumert et al., 2011): Es wird im Allgemeinen
davon ausgegangen, dass ein Biindel, bestehend aus verschiedenen kognitiven und
affektiven Teilkompetenzen, die Lehrkrafte dazu befahigt, erfolgreich zu unter-
richten. Professionelle Wissensinhalte von Lehrkraften wurden als bedeutsame
Teilkompetenz intensiv beforscht, da insbesondere der professionelle Wissensin-
halt fachdidaktisches Wissen einen maRgeblichen Anteil an der Unterrichtsqualitat
zu haben scheint (Voss, Kunina-Habenicht, Hoehne & Kunter, 2015).

Um gesicherte Aussagen Uber den Professionalisierungsprozess von (angehenden)
Lehrkraften treffen zu kdnnen, missen die Teilkompetenzen, die zum erfolgrei-

chen Handeln im Unterricht notwendig sind, empirisch erfassbar gemacht werden.

L in der vorliegenden Arbeit wird im Sinne einer besseren Lesbarkeit das inkludierende Maskuli-
num verwendet. Dieses spricht Manner und Frauen selbstverstandlich gleichermafRen an.
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So wurden in jungster Zeit verschiedene Erhebungsinstrumente u. a. zu professio-
nellen Wissensinhalten (Tepner et al., 2012), Uberzeugungen (Chan, 2011), Moti-
vation (Pohlmann & Modller, 2010) und selbstregulativen Fahigkeiten (Schaar-
schmidt & Fischer, 1997) entwickelt und eingesetzt.

Nur wenn professionelle Kompetenzen und Wissensinhalte von Lehrkraften empi-
risch verlasslich zu erfassen sind, kdnnen evidenzbasiert Implikationen und Hand-
lungsmoglichkeiten abgeleitet werden, die die Qualitat in der Lehramtsausbildung

sichern bzw. steigern kdnnen.

Wie aber lauft der Professionalisierungsprozess bei angehenden Deutschlehrkraf-
ten ab? Welche Lerngelegenheiten sind besonders bedeutsam, welche Mdglich-
keiten gibt es hier zur Optimierung? Hierzu liegt bisher eine eingeschrankte empi-
rische Befundlage vor (Dehrmann & Standke, 2012; Herzmann & Konig, 2016).
Es ist allerdings davon auszugehen, dass eine Kompetenzsteigerung auf Seiten der
Lehrkrafte sich auf die Schilerebene niederschlagt (Harnischfeger & Wiley,
1977). Daher stellt die Untersuchung von professionellen Wissensinhalten von
(angehenden) Lehrkraften bezogen auf den Leseunterricht ein bedeutsames For-
schungsdesiderat dar.

Das Ziel der vorliegenden Studie ist daher, ein standardisiertes Testinstrument zu
entwickeln und zu validieren, welches das fachdidaktische Wissen im Leseunter-
richt bei angehenden Lehrkraften zuverlassig erfassen kann. Es wird dazu ein Ver-
fahren zur Erfassung professioneller Wissensinhalte von Lehrkréften vorgestellt
und eingesetzt, der sog. Vignettentest. Ein Vignettentest ist ein Testformat, das
aus spezifischen Testaufgaben — Vignetten — besteht. Vignetten sind kompakte
Beschreibungen von authentischen Unterrichtssituationen, die von Probanden hin-
sichtlich fachdidaktisch relevanter Fragestellungen eingeschétzt bzw. bearbeitet

werden sollen.

Das Herzstilck dieser Dissertationsschrift bildet die Ableitung eines theoretischen
Strukturmodells des fachdidaktischen Wissens im Leseunterricht aus der lesedi-
daktischen und kognitionspsychologischen Literatur sowie die darauf aufbauende
Entwicklung von entsprechenden Unterrichtsvignetten. Nach der inhaltlichen Va-
lidierung der Vignetten wurde das Testinstrument in einer grof3flichigen Studie-

rendenbefragung eingesetzt. Im Ergebnisteil werden sowohl Befunde zu den
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psychometrischen Eigenschaften des Testinstruments als auch erste Erkenntnisse
zu Struktur und (querschnittlicher) Entwicklung des fachdidaktischen Wissens im

Leseunterricht tber das Lehramtsstudium hinweg berichtet.

In der Diskussion sollen diese Ergebnisse dann unter Ruckbezug auf die theoreti-
schen Grundlagen der Studie ausfihrlich reflektiert werden. Einen weiteren zent-
ralen Punkt dieser Dissertationsschrift bildet die Ableitung von Implikationen fir

die Praxis, die aus den erzielten Forschungsergebnissen resultieren.

Die Arbeit wird schlieBlich mit einem Ausblick tiber anschliefende Forschungs-

fragen und -mdglichkeiten sowie einem schlussfolgernden Fazit enden.
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2  Paradigmen der Professionsforschung zum
Lehrerberuf

Seit Mitte der 1990er Jahre werden in Deutschland groRe nationale und internati-
onale Schulleistungsuntersuchungen durchgeftihrt (Bos, Tarelli et al., 2012; Bos,
Wendt, Koller & Selter, 2012; Klieme et al., 2010). Die Ergebnisse dieser Studien
haben eine breite Offentliche Diskussion zu Fragen des Bildungssystems in
Deutschland angeregt, da den deutschen Schilern in verschiedenen Bereichen der
schulischen Bildung im OECD-Vergleich mittelmaRige bis unterdurchschnittliche
Leistungen bescheinigt wurden. In Folge dessen wurde damit begonnen, sich mit
moglichen Ursachen fiir das enttduschende Abschneiden sowie mit Ansatzpunkten

zur Verbesserung der Leistungsentwicklung deutscher Schiiler zu beschéftigen.

Verschiedene prominente empirische Forschungsarbeiten der letzten Jahre haben
gezeigt, dass die Lehrertétigkeit einschlieRlich der Klassenfiihrung einen bedeut-
samen Einfluss auf die Schilerleistungsentwicklung hat (Hanushek & Rivkin,
2010; Hattie, 2009; Lipowsky, 2006). Die Lehrkraft nimmt im Unterrichtsgesche-
hen eine zentrale Rolle ein: Neben der Planung des Unterrichts ist sie flr die Ge-
staltung einer lernforderlichen Lernatmosphare verantwortlich (Lindmeier, 2012).
Ein Ansatzpunkt zur Verbesserung der Schilerleistungen in allen Bereichen der
schulischen Bildung stellt daher die intensive Beschaftigung mit professionellen
Merkmalen von Lehrkraften dar. Dies fuhrt zu einer zunehmend systematischen
Untersuchung der Eigenschaften von Lehrkréaften in Deutschland und einer Dis-
kussion Uber die Qualitat der Lehramtsausbildung. Daneben begann nach 1999 die
Umsetzung der Bologna-Reform, die sich unter anderem ebenfalls zum Ziel setz-

te, die Ausbildung von Lehrkréften zu optimieren.

Die Frage, die sich allerdings stellt, ist: Was kann denn eigentlich unter einem
»guten Lehrer® verstanden werden? Was zeichnet ihn aus? Sicherlich kénnen die
meisten Personen, basierend auf eigenen Erfahrungen aus der Schulzeit, Lehrkraf-
te benennen, die sie als ,,gut* empfunden haben. Doch welche Eigenschaften sind
das, die den guten Lehrer auszeichnen? Ist er besonders nett und freundlich,

streng, strukturiert oder motivierend? Es fallt schwer, hier eine konkrete, allge-
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mein gultige Aussage zu treffen. So unterscheiden sich auch Schiler unterschied-
licher Schulformen in ihren Vorstellungen iiber ,,den guten Lehrer*: Gymnasias-
ten empfinden vor allem p&adagogisches Engagement als wichtige Eigenschaft
von Lehrkréften, Nicht-Gymnasiasten betonen eher, dass das Durchsetzungsver-

mdgen von Lehrkraften bedeutsam ist (Konig, 2007).

Die Frage nach dem guten Lehrer beschaftigt auch im wissenschaftlichen Kon-

text:

»3eit mehr als einem Jahrhundert beschiftigt sich die péddagogisch-
psychologische Forschung mit der Personlichkeit von Lehrerinnen und Leh-
rern, ihrem padagogischen Handeln, mit der Bedeutung didaktischer Expertise
und den Wirkungen des Unterrichts auf das Erleben, Verhalten und Lernen der
Schilerinnen und Schiler. Was ist der gegenwartige Erkenntnisstand dieser
vielféltigen empirischen Forschungsbemiihungen? Gibt es den ,guten Lehrer®,
,die gute Lehrerin‘ Gberhaupt, und, wenn ja, wodurch lassen sie sich charakte-
risieren? Sind bestimmte Persdnlichkeitsmerkmale entscheidend, spielen wirk-
same Lehrtechniken die dominierende Rolle oder geht es bevorzugt um die
professionalisierte Unterrichtsperspektive?* (Weinert, 1996, S. 141).

In diesem Zitat gibt Weinert einen pragnanten Uberblick tiber die verschiedenen
Forschungstraditionen und -ansatze, die sich zur Aufgabe gemacht haben die Ker-

nessenz, die den ,,guten Lehrer ausmacht, herauszukristallisieren:

Zwischen 1900 und 1960 war das Personlichkeitsparadigma in der Forschung
zum Lehrberuf vorherrschend. Dieser Forschungsansatz fokussiert vorrangig Per-
sonlichkeitsmerkmale von Lehrkraften und versucht aufbauend darauf Schlussfol-
gerungen Uber die Unterrichtsqualitat und die Schulerleistungen zu erhalten
(Uberblick: Pause, 1970). Im aktuellen Diskurs versteht man unter der Person-
lichkeit von Lehrkréften ein ,,Ensemble relativ stabiler Dispositionen, die fiir das
Handeln, den Erfolg und das Befinden im Lehrerberuf bedeutsam sind* (Mayr &
Neuweg, 2006, S. 183). Personlichkeitseigenschaften von (angehenden) Lehrkraf-
ten stellen eine der (Lern-)VVoraussetzungen zum Erwerb professioneller Kompe-
tenzen dar, weshalb Persdnlichkeitseigenschaften von Lehrkréaften nach wie vor

im Interesse der Forschung zur Professionalisierung im Lehrerberuf stehen (Bau-
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mert & Kunter, 2006; Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter, 2011; Mayr,
2014).

Um 1960 ruckte unter dem Einfluss des Behaviorismus zunehmend das Prozess-
Produkt-Paradigma in den Vordergrund. In diesem Forschungsansatz wurden
vorrangig die im Unterrichtsgeschehen ablaufenden Prozesse fokussiert. Man be-
schaftigte sich insbesondere mit dem Einfluss verschiedener Lehreraktivitaten auf
Schuleroutcomevariablen wie Leistungsentwicklung oder Motivation. Da der An-
satz des Prozess-Produkt-Paradigmas sich auf den Wirkzusammenhang Lehrer-
verhalten-Schuleroutcome fokussierte, stand hier weniger die Person des Lehrers
im Forschungszentrum, sondern viel mehr das Verhalten des Lehrers in bestimm-
ten Unterrichtssituationen (Uberblick: Brophy & Good, 1986). Im Rahmen der
empirischen Forschung des Prozess-Produkt-Paradigmas wurden verschiedene
lern- und leistungsrelevante Aspekte des unterrichtlichen Handelns von Lehrkraf-
ten identifiziert, beispielsweise die Pravention von Unterrichtsstérungen oder ein

angemessenes Unterrichtstempo (vgl. Besser & Krauss, 2009).

Ab den 1980er Jahren wendete sich die empirische Bildungsforschung wieder zu-
nehmend der Person des Lehrers zu und orientierte sich an Evidenzen aus der
kognitionspsychologischen Forschung zum Expertenwissen. Bis heute ist das so-
genannte Experten-Paradigma in der Forschung zum Lehrerberuf das zentrale.
Hier stehen allerdings nicht, wie im Personlichkeitsparadigma, verschiedene Per-
sOnlichkeitseigenschaften der Lehrkrafte im Vordergrund, sondern vielmehr die
Wissensinhalte und Kompetenzen, die den Lehrer dazu befahigen, effizient unter-
richten zu kénnen. Dadurch, dass Kompetenzen und Wissensinhalte im Gegensatz
zu bestimmten Personlichkeitseigenschaften grundsatzlich als erlernbar gelten,
wird durch die Hinwendung zum Experten-Paradigma im Lehrerberuf zunehmend
uber die Maglichkeiten der Entwicklung und Bedingungen des Erwerbs professi-
oneller Kompetenzen nachgedacht. Dartiber hinaus werden die Bedeutsamkeit
von personlichen Erfahrungen und Uberzeugungssystemen, die sich auf Lehr-

Lernprozesse beziehen, zur Entwicklung von professioneller Kompetenz betont.

Tatsachlich ist bei den Ubergingen zwischen den unterschiedlichen Paradigmen
in der Forschung zum Lehrerberuf nicht von echten Brlichen zu sprechen; es han-
delt sich vielmehr um eine Verschiebung von Akzenten (vgl. Baumert, Blum &
Neubrand, 2004; Krauss & Bruckmeier, 2014).
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3  Professionelle Kompetenz von Lehrkraften

In Zusammenhang mit den Uberlegungen zum ,,guten Lehrer und der Entwick-
lung des Expertenparadigmas wurde und wird tber die sog. ,,professionelle Kom-
petenz von Lehrkréften diskutiert. Der Terminus ,,professionelle Kompetenz*
setzt sich aus zwei Begrifflichkeiten zusammen: Der Begriff ,,Profession” meint
so viel wie Arbeit, Beruf oder Beschaftigung?. Handelt eine Person professionell,
also im Sinne ihrer Profession, hat sie Kenntnisse Uber allgemeingultige Regeln,
die der Person helfen, einen gegebenen Sachverhalt zu tberblicken, Handlungsal-
ternativen zu generieren und sich nach diesen zu verhalten (Reinisch, 2009).

Der Begriff Kompetenz meint nach Weinert ,,die bei Individuen verfiigbaren oder
durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu I8sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Si-
tuationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen“ (Weinert, 2001,
S. 27). Der Kompetenzbegriff umfasst daher einen funktionalen (die Lehrperson
kann eine professionelle Handlung ausfiihren) sowie einen volitionalen (die Lehr-
person will eine professionelle Handlung ausfiihren) Aspekt (Vogelsang & Rein-
hold, 2013). Verfigt eine Person Uber berufsbezogene, professionelle Kompeten-
zen, dann verfugt sie gleichsam (ber das Handwerkszeug ihren Beruf erfolgreich
ausiiben zu koénnen. Der Terminus ,,professionelle Kompetenz* subsummiert fol-
gerichtig die Voraussetzungen, tber die Lehrkrafte verfligen sollten, um Unter-
richt erfolgreich gestalten zu kdnnen (Kunter & Trautwein, 2013).

Da (professionelle) Kompetenzen laut Weinert erlernbar sind, stellt sich die Frage,
wie sich professionelle Kompetenzen von Lehrpersonen optimal entwickeln. In
der Literatur werden verschiedene Annahmen zum Professionalisierungsprozess

von Lehrpersonen diskutiert: Der strukturtheoretische Ansatz (Helsper, 1995,

% Die urspriingliche Unterscheidung zwischen Professionen (klassische Professionen sind Arzte,
Anwalte, Kleriker) und gewohnlichen Berufen spielt in der aktuellen Diskussion zur Professionali-
sierungsforschung eine duBerst geringe Rolle (Bonnet & Herniks, 2014) und ist daher zu vernach-
lassigen.
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2014), der berufsbiographische Ansatz (Herzog, 2014; Terhart, 2007) und der
kompetenztheoretische Ansatz (Baumert & Kunter, 2006).

Der strukturtheoretische Ansatz charakterisiert die berufsbezogenen Anforderun-
gen und Aufgaben an Lehrpersonen als grundsatzlich widerspruchlich. Als Bei-
spiel wire hier das Spannungsfeld ,,Einheitlichkeit* versus ,,Differenz* zu nennen
(formale Gleichstellung aller Schiiler, aber sehr individuelle Entwicklungsverlau-
fe, die u.U. individuelles Handeln erfordern). Professionalitdt im Lehrerberuf
zeigt sich laut den Vertretern des strukturtheoretischen Ansatzes darin, dass Lehr-
personen mit Spannungen, die durch berufsbedingte Widerspriichlichkeiten er-

zeugt werden, adaquat umgehen kénnen.

Der berufsbiographische Ansatz betont allem voran die berufshiographische Ent-
wicklung von Lehrpersonen. Hier wird eine dynamische und individuelle Perspek-
tive auf die Entwicklung professioneller Kompetenzen im Lehrberuf eingenom-
men, die durch persodnliche Lebensereignisse, Weiterbildungserfahrungen, Karrie-
remuster sowie Belastungserfahrungen und deren Bewadltigung geprégt sind. In
diesem Ansatz wird daher hervorgehoben, dass es sich bei der Lehrerausbildung
nicht um einen auf das Studium und Referendariat begrenzten Zeitraum handelt,

sondern dass Lehrer(aus)bildung das gesamte Berufsleben umfasst.

Der kompetenztheoretische Ansatz legt eine genaue Analyse der fur den Lehrerbe-
ruf notwendigen Aufgaben und Anforderungen zugrunde (z.B. ,,Schiilerleistungen
korrekt diagnostizieren konnen‘). Daraus werden bestimmte Kompetenzen und
professionelle Wissensdomanen abgeleitet, die fir das erfolgreiche Bewadltigen
dieser Aufgaben und Anforderungen notwendig sind. Zur Festlegung dieser Kom-
petenzen werden sowohl theoretische Uberlegungen als auch empirische Eviden-
zen mit einbezogen. Dieser Ansatz ist innerhalb der padagogischen Psychologie
dem unter 2 dargestellten Experten-Paradigma zuzuordnen, das annimmt, dass fir
die Steuerung von Lehr- und Lernprozessen professionellen Wissensinhalten von

Lehrkréften eine bedeutsame Rolle zukommt (Krauss & Bruckmeier, 2014).

Der kompetenztheoretische Ansatz erhebt auBerdem — im Gegensatz zum struk-
turtheoretischen und berufsbiographischen Ansatz — den Anspruch, empirisch

uberprifbar zu sein. Dieser Ansatz verfolgt das Ziel, Modelle zu Struktur und
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Entwicklung von Handlungskompetenzen und Wissensinhalten, die fur den Leh-

rerberuf bedeutsam sind, abzuleiten und empirisch zu priifen.

Die vorliegende Arbeit legt den kompetenztheoretischen Ansatz der Entwicklung
professioneller Kompetenzen von Lehrpersonen zugrunde. Im nachfolgenden Ka-
pitel wird ein prominentes Modell des kompetenztheoretischen Ansatzes vorge-
stellt und diskutiert.
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4  Modell der professionellen Kompetenz von
Lehrkraften

Die Autoren des Forschungsprogramms COACTIV haben basierend auf dem
kompetenztheoretischen Ansatz ein viel beachtetes strukturelles Modell der pro-
fessionellen Kompetenz von Lehrkréften vorgelegt (Baumert & Kunter, 2011a).
Das besondere Anliegen war hier ,,einen theoretischen und empirischen Beitrag
zur Klirung zentraler Konzepte und zur Diskussion iiber die Professionalisierung
von Lehrkriften [zu] leisten* (Kunter, Baumert et al., 2011, S. 29). Die empirische
Uberpriifung des Modells erfolgte fiir Lehrkrifte und Lehramtsstudierende des
Fachs Mathematik.

Das Kompetenzmodell von COACTIV besteht aus vier libergeordneten kogniti-
ven und affektiven Aspekten professioneller Kompetenz, die fiir das erfolgreiche
Handeln der Lehrkraft im Unterricht als notwendig erachtet werden (siche Abbil-
dung 1).

Professionelle Kompetenz

. Uberzeugungen/ o
Professionelles Werthaltungen/ Motivationale Selbstregulation
Wissen . Orientierung
Ziele
Fachwi Fachdidaktisches sl,jacdhacﬂ(c))gliz((::n;es Organisations- Beratungs-
achwissen Wissen psy Wiss%n wissen wissen

Abbildung 1. Das Modell der professionellen Kompetenz aus dem Forschungsprogramm
COACTIV. Eigene Darstellung nach Kunter et al. (2011, S. 32).
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Im Folgenden werden die vier tbergeordneten Kompetenzaspekte des COACTIV-
Modells erlautert sowie einschldgige empirische Forschungsbefunde dargestelit.
Zunichst werden die Kompetenzaspekte Uberzeugungen/Werthaltungen/Ziele,
Motivationale Orientierung und Selbstregulation vorgestellt. Zuletzt wird aus-
fuhrlich auf den Kompetenzbereich Professionelles Wissen eingegangen, da das
Konzept des professionellen Wissens von Lehrkréften zentral fur die vorliegende

Dissertationsstudie ist.

4.1 Uberzeugungen/Werthaltungen/Ziele

In dem Modell zur professionellen Kompetenz von Lehrkraften wird die Teilkom-
petenz ,,Uberzeugungen/Werthaltungen/Ziele* genannt. In der COACTIV-Studie
werden Uberzeugungen von Lehrkriften ,,definiert als {iberdauernde existentielle
Annahmen iiber Phinomene oder Objekte der Welt, die subjektiv fiir wahr gehal-
ten werden, sowohl implizite als auch explizite Anteile besitzen und die Art der
Begegnung mit der Welt beeinflussen* (Voss, Kleickmann, Kunter & Hachfeld,
2011, S. 235). Uberzeugungen von Lehrkriften konnen verschiedene Bereiche des
Lehrerberufs wie beispielsweise Lehr-Lernprozesse im Unterrichtsgeschehen oder
auch das Bildungssystem als Ganzes betreffen. Es wird angenommen, dass Uber-
zeugungen von Lehrkriften die Interaktionen mit den Schiilern beeinflussen und
so das Unterrichtsgeschehen vorstrukturieren konnen (Koller, Baumert & Neu-
brand, 2000). Des Weiteren konnen Uberzeugungen von Lehrkriften einen Ein-
fluss auf die Gestaltung des Unterrichts (operationalisiert iiber die Dimensionen
Effizienz der Klassenfiihrung, Potenzial zur kognitiven Aktivierung und konstruk-
tive Unterstiitzung) und in Folge dessen auch auf Schiilerleistungen nehmen (Voss

etal., 2011).

In der Literatur werden u. a. in Bezug auf Lehr-Lernprozesse eine konstruktivisti-
sche und eine transmissive Uberzeugung von Lehrkriften unterschieden (Behr-
mann & Souvignier, 2013; Chan, 2011; Dubberke, Kunter, McElvany, Brunner &
Baumert, 2008). Unter einer konstruktivistischen Uberzeugung wird eine Haltung
von Lehrpersonen verstanden, die die Schiiler als aktive Lernende versteht und
weniger als passive Rezipienten von Lehrinhalten. Letzteres wird als eine trans-
missive Uberzeugung verstanden. Es liegen empirische Evidenzen vor, dass eine

konstruktivistische Uberzeugung von Lehrkriften zu einer optimalen Unterstiit-
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zung beim Lernprozess und einer geeigneten Auswahl an herausfordernden Auf-
gaben im Unterricht fiihrt, was letztendlich die Schiileroutcomes positiv beein-

flussen kann (Behrmann & Souvignier, 2015; Dubberke et al., 2008).

Neben Uberzeugungen werden auch die Werthaltungen (Baumert & Kunter, 2006)
und Ziele (Schiefele & Schaffner, 2015) von Lehrkréften als bedeutsam fiir die
professionelle Kompetenz von Lehrpersonen angesehen. Da diese in der vorlie-
genden Arbeit jedoch eine untergeordnete Rolle spielen, wird hier nicht néher auf

diese Aspekte eingegangen.

Die empirische Befundlage deutet daher darauf hin, dass der professionelle Kom-
petenzaspekt ,,Uberzeugungen/Werthaltungen/Ziele* als bedeutsam fiir die Unter-
richtsgestaltung sowie die Schiilerleistungsentwicklung angesehen werden kann.
Insbesondere  eine  konstruktivistische =~ Uberzeugung beziiglich  Lehr-
Lernprozessen scheint positiv mit der Schiilerleistungsentwicklung assoziiert zu

sein und kann daher als wiinschenswerte Eigenschaft von (angehenden) Lehrkraf-

ten angesehen werden.

4.2 Motivationale Orientierung

Die zweite Teilkompetenz, die im Modell der professionellen Kompetenz von
Lehrkriften genannt wird, ist die motivationale Orientierung von Lehrkriften.
Damit sind individuelle Unterschiede beziiglich Zielen, Praferenzen und Motiven
gemeint, die — in Abhéngigkeit von weiteren Personlichkeitsmerkmalen sowie
dem situationalen Kontext — bedingen, mit welcher Intensitdt, Qualitdt oder Dauer
Verhaltensweisen gezeigt werden (Kunter, 2011, S. 259). Beziiglich des Lehrbe-
rufs konnen verschiedene Motivationsbereiche unterschieden werden, von denen
anzunchmen ist, dass sie das berufliche Handeln und damit auch die Unterrichts-

qualitidt mitbestimmen:

Die Berufswahlmotivationsforschung beschéftigt sich mit den subjektiven Griin-
den und Motiven, warum sich Schulabgénger dazu entschlielen, ein Lehramtsstu-
dium aufzunehmen. Aus Forschungsarbeiten ist bekannt, dass es vorrangig intrin-
sische Motivationsaspekte wie Interesse und Freude an der Zusammenarbeit mit
Kindern und Jugendlichen sind, die die Wahl eines Lehramtsstudiums bedingen

(Konig, Rothland, Darge, Liinnemann & Tachtsoglou, 2013). Beziiglich der Be-
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rufswahlmotivation sind zudem Unterschiede zwischen verschiedenen Lehramts-
studiengdngen zu beobachten: Studierende des Gymnasiallehramts geben bei-
spielsweise hdufiger an, ein hohes fachliches und wissenschaftliches Interesse zu
haben, wéhrend Studierende des Grund-, Haupt-, Real- und Sonderschullehramts
ein hoheres soziales Interesse berichten (Neugebauer, 2013). Inwiefern sich be-
stimmte motivationale Konstellationen zu Beginn des Studiums auf die spétere
Motivation im Beruf auswirken, kann aufgrund eines Mangels an empirischen
Evidenzen bislang nur gemutmalt werden. Daher stellt die Durchfiihrung von ent-

sprechenden Lingsschnittstudien ein wichtiges Forschungsdesiderat dar.

Fest steht allerdings, dass sich motivationale Aspekte kurz- und langfristig positiv
auf das Erreichen akademischer und beruflicher Ziele auswirken (Harackiewicz,
Barron, Tauer & Elliot, 2002). Zuletzt haben Pohlmann und Moéller (2010) einen
standardisierten Fragebogen zur Erfassung von Berufswahlmotiven von Lehr-

amtsstudierenden vorgelegt.

Ein weiterer Bereich der Lehrermotivationsforschung befasst sich mit der Motiva-
tion im Unterricht. Es liegen hierzu gesicherte Befunde vor, dass die Begeiste-
rung, die Lehrkréfte fiir ihren Beruf empfinden (sog. teacher enthusiasm), positiv
mit der Begeisterung und dem Interesse der Schiiler fiir dieses Fach zusammen-
hingen (Frenzel, Goetz, Liidtke, Pekrun & Sutton, 2009; Keller, Goetz, Becker,
Morger & Hensley, 2014; Kim & Schallert, 2014). In der COACTIV-Studie liegt
der Fokus beziiglich motivationaler Orientierung daher auf der Erfassung von tea-

cher enthusiasm (Kunter, 2011; Long & Hoy, 2006).

Die Autoren der COACTIV-Studie nennen beziiglich motivationaler Orientierun-
gen ferner die Selbstwirksamkeit und das berufsbezogene Selbstkonzept. Beziig-
lich der Selbstwirksamkeit liegen empirische Evidenzen vor, dass diese einen Ein-
fluss auf das Instruktionsverhalten von Lehrkriften und somit auch auf die Unter-
richtsqualitdt hat (Holzberger, Philipp & Kunter, 2014). Ferner steht eine hohe
Selbstwirksamkeit in einem positiven Zusammenhang mit dem Einsatz von inno-
vativen Lehrmethoden im Unterricht (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy,
1998). In weiteren Studien konnte gezeigt werden, dass Lehrkréfte mit einer ho-
hen Selbstwirksamkeitserwartung weniger stressanfillig sind (Abele & Candova,
2007) und besser mit Problemen und Anforderungen umgehen kénnen, die wih-

rend des Unterrichts auftreten (Uberblick: Schwarzer & Warner, 2014, S. 666).
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Beziiglich des Zusammenhangs zwischen Lehrerselbstwirksamkeit und Schiile-
routcomes sind durchgéngig positive Zusammenhinge zu beobachten, beispiels-
weise zur Motivation der Schiiler (Midgley, Feldlaufer & Eccles, 1989) und zur
Schiilerleistung (Ross, 1992).

Abele (2011) hat den Einfluss des berufsbezogenen Selbstkonzeptes von Mathe-
matiklehrkraften auf den objektiven und subjektiven Berufserfolg iiber einen Zeit-
raum von zehn Jahren untersucht. Der objektive Berufserfolg wurde in dieser Stu-
die iiber den Beschiftigungsumfang operationalisiert, der subjektive Berufserfolg
iiber die Arbeitszufriedenheit und die subjektive Leistungseinschédtzung. Zur Er-
fassung des berufsbezogenen Selbstkonzeptes wurden die Skalen Agency (,,selbst-
sicher®, ,,aktiv®, ,,unabhingig*) und Communion (,,verstindnisvoll®, ,,freundlich®,
Hhilfsbereit®) eingesetzt (Runge, Frey, Gollwitzer, Helmreich & Spence, 1981). Es
konnte gezeigt werden, dass die Skala zu Agency sowohl den objektiven als auch
den subjektiven Berufserfolg iiber einen Zeitraum von zehn Jahren hinweg prog-
nostizieren kann. Die Skala Communion kann ebenfalls Arbeitszufriedenheit tiber
den Zeitraum von zehn Jahren vorhersagen, nicht jedoch den objektiven Berufser-

folg.

Zur Erfassung des berufsbezogenen Selbstkonzeptes von Lehramtsstudierenden
haben Retelsdorf, Bauer, Gebauer, Kauper und Moller (2014b) einen standardi-
sierten Fragebogen vorgelegt, der sechs inhaltliche Dimensionen differenziert (u.
a. Selbstkonzept Fach, Selbstkonzept Erziehung etc.). Es konnten hier Zusam-
menhinge zwischen den Dimensionen des berufsbezogenen Selbstkonzeptes und
der Berufswahlmotivation (Pohlmann & Mdller, 2010) der Studierenden gezeigt
werden. Weiterhin zeigten sich geringe korrelative Zusammenhinge zwischen der
Note im ersten [und zweiten] Unterrichtsfach und dem Selbstkonzept Fach
(r=-0.29 [r = -0.23], alle ps < 0.001) sowie dem Selbstkonzept Erziehung
(r=-0.16 [r=-0.11], alle ps < 0.001). Des Weiteren konnte gezeigt werden, dass
ein positives berufsbezogenes Selbstkonzept von Lehrkréften dazu fiihrt, dass die-
se ihre Schuler starker motivieren, sich vertieft mit den Lerninhalten auseinander-
zusetzen, als Lehrkréafte mit einem negativen Selbstkonzept (Yeung, Craven &
Kaur, 2014).

Restimierend kann festgestellt werden, dass kaum langsschnittliche Analysen zum

Einfluss von motivationalen Faktoren auf die berufliche Entwicklung von (ange-
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henden) Lehrkréaften vorliegen. Allerdings verdichten sich die bisherigen empiri-
schen Evidenzen darauf, dass ein hohes Ausmal3 an teacher enthusiasm, eine hohe
Selbstwirksamkeitserwartung sowie ein positives berufsbezogenes Selbstkonzept
als gunstige Entwicklungsfaktoren fir die Professionalisierung im Lehrberuf an-

gesehen werden kénnen.

4.3 Selbstregulation

Die dritte Teilkompetenz des Modells der professionellen Kompetenz von Lehr-
kréiften bezieht sich auf die selbstregulativen Fihigkeiten von Lehrkréften (Klus-
mann, 2011).

,Professionelle Selbstregulationsfahigkeit bedeutet, dass Berufsengagement
und tiberfachliche Problemldseressourcen (Distanzierungsfahigkeit, offensive
Problembewiltigung, geringe Resignationstendenz bei Misserfolg und innere
Gelassenheit), unterstiitzt durch mehr oder weniger ausgeprigte berufsbeglei-
tende Emotionen des Lebensgefiihls als ,balanced commitment‘ (Hallsten,
1993) realisiert werden, statt in berufsbezogene Frustration und Entfremdung
zu miinden* (Albisser, Kirchhoff & Albisser, 2009, S. 265; zitiert nach Halls-
ten, 1993).

Im Lehrberuf spielt vor allem der Umgang mit Belastungen und Stress eine be-
deutsame Rolle, da Lehrer zu einer der Berufsgruppen zihlen, die besonders unter
Belastungen leiden (Abele & Candova, 2007). Als besonders belastend wird das
Verhalten schwieriger Schiiler, die Anzahl an zu unterrichtenden Stunden sowie
die Klassenstirke empfunden (Schaarschmidt, 2005). Die subjektiv erlebte Belas-
tung durch den Beruf kann die Qualitit des Unterrichts negativ beeinflussen
(Vandenberghe, 2006). Ein Gefiihl der dauerhaften Erschépfung und Anspannung
auf Seiten der Lehrkrifte hat einen direkten negativen Einfluss auf die Noten der
Schiiler, das Abschneiden der Schiiler in standardisierten Leistungstests, die
Schulzufriedenheit der Schiiler sowie die wahrgenommene Unterstiitzung durch
den Lehrer (Arens & Morin, 2016). Da die Selbstregulationsfdahigkeit sowohl auf
das Wohlbefinden der Lehrkrifte als auch auf das Unterrichtshandeln positive Ef-
fekte hat, ist ein ausreichendes MaB an Féhigkeiten zur Selbstregulation von
enormer Bedeutung fiir das erfolgreiche Ausiiben des Lehrberufs (Roloff Henoch,

Klusmann, Liidtke & Trautwein, 2015). Hieraus kann geschlussfolgert werden,
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dass neben bestimmten Uberzeugungen und motivationalen Orientierungen auch
die Féahigkeit zur Selbstregulation einen fundamentalen Beitrag zum erfolgreichen

Lehrerhandeln leistet.

Das Hauptaugenmerk des Modells der professionellen Kompetenz von Lehrkréf-
ten liegt jedoch auf der vierten Teilkompetenz, dem professionellen Wissen von
Lehrkriften. Da das Konzept des professionellen Wissens von Lehrkriften zentral
fiir diese Dissertationsschrift ist, wird diese Teilkompetenz in dem nachfolgenden

Kapitel ausfiihrlich dargestellt.
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5 Professionelles Wissen von Lehrkraften

Der Teilkompetenz Professionelles Wissen wird innerhalb des Rahmenmodells
der professionellen Kompetenz von Lehrkréften eine besonders bedeutsame Rolle
zugewiesen (Kunina-Habenicht et al., 2013); bezogen auf Mathematiklehrkréfte
scheint dieses ndmlich einer der wichtigsten Einflussfaktoren auf die Unterrichts-
qualitat zu sein (Blomeke & Delaney, 2012). In der Literatur besteht ein Konsens
dartiber, dass das professionelle Wissen von Lehrkraften nicht als einheitliches
Konstrukt verstanden werden kann (Baumert & Kunter, 2006): Es werden einer-
seits voneinander unterscheidbare inhaltliche Bereiche von professionellem Leh-
rerwissen angenommen. Andererseits wird die Annahme vertreten, dass unter-
schiedliche Wissensbereiche des professionellen Lehrerwissens (mdglicherweise)
unterschiedlich mental représentiert werden. Im wissenschaftlichen Diskurs wer-
den also Annahmen diskutiert, die eine inhaltliche bzw. eine formale Kategorisie-
rung von professionellem Lehrerwissen vorschlagen. Eine einheitliche Meinung
Uber die Kategorisierung oder die Topologie des professionellen Wissens von
Lehrkraften gibt es bisher u.a. aufgrund mangelnder empirischer Evidenzen nicht
(vgl. Baumert & Kunter, 2006).

In diesem Kapitel werden prominente Annahmen zur inhaltlichen, formalen sowie
zur inhaltlich-formalen Kategorisierung des professionellen Wissens von Lehr-
kraften vorgestellt. Des Weiteren soll erlautert werden, inwiefern professionelle
Wissensinhalte von Lehrkraften deren professionelles Handeln im Unterricht be-
einflussen; denn nur wenn professionelle Wissensinhalte auch im professionellen
Handeln praktisch umgesetzt werden, kann von einer Wirkung des professionellen

Wissens auf die Unterrichtsqualitat und die Schiilerleistung gesprochen werden.

5.1 Inhaltliche Kategorisierung des professionellen
Wissens von Lehrkraften

Bezlglich der inhaltlichen Kategorisierung des professionellen Wissens von

Lehrkraften hat sich in der Literatur die hdufig rezipierte theoretische Wissensta-

xonomie von Shulman (1986, 1987) durchgesetzt. Shulman postuliert drei profes-

sionelle Wissensdomdnen von Lehrkriften — das padagogische Wissen (pedagogi-
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cal knowledge, PK®), das Fachwissen (content knowledge, CK) und das fachdi-
daktische Wissen (pedagogical content knowledge, PCK)* — die als &uRerst be-
deutsam fir das erfolgreiche Lehrerhandeln gelten. Diese drei Wissensdomanen
bilden den Kern des Professionswissens von Lehrkriften und ,,es besteht kein
Zweifel darin, dass allen dreien eine zentrale Bedeutung bei den professionellen

Aufgaben von Lehrerinnen und Lehrern zukommt* (Krauss et al., 2008).

Unter PK versteht Shulman (1987) allgemeine padagogische Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten von Lehrkréften, wie Classroom Management. PK wird als facheruber-

greifender allgemeiner Wissensinhalt angelegt.

Unter CK versteht Shulman (1987) die fachlichen Wissensinhalte, die sich Lehr-
kréafte Uber die Zeit ihrer Ausbildung hinweg aneignen. Das VVorhandensein eines
ausreichenden Males an CK gilt als notwendige, aber nicht hinreichende Voraus-
setzung fiir die Entwicklung an PCK (Baumert & Kunter, 2006; Ozden, 2008;
Shulman, 1987).

Unter PCK versteht Shulman (1987) ,,that special amalgam of content and peda-
gogy that is uniquely the province of teachers, their own special form of profes-
sional understanding™ (Shulman, 1987, S. 8). PCK — als Verschmelzung aus pé-
dagogisch-psychologischem- und Fachwissen — gilt als der spezifische Wissens-
inhalt, der fur das professionelle und effiziente Handeln von Lehrkréften so be-
deutsam ist (Voss et al., 2015). Des Weiteren soll der Wissensbestand PCK Lehr-
krafte von Fachwissenschaftlern (z. B. in den Naturwissenschaften) oder von pé-
dagogischen Fachkrédften (z. B. in der Erziehungsberatung) differenzieren
(Cochran, DeRuiter & King, 1993).

Folgerichtig ist fur das erfolgreiche professionelle Handeln im Unterricht zentral,
dass Lehrkrafte ihr doménenspezifisches Fachwissen (CK) in einer schilerange-

% Die englischen Bezeichnungen PPK, CK und PCK werden in dieser Arbeit als Synonyme der
deutschen Bezeichnungen padagogisch-psychologisches Wissen, Fachwissen und fachdidaktisches
Wissen verstanden. Aus Griinden der Einheitlichkeit und der besseren Lesbarkeit werden die, in
den wissenschaftlichen Diskurs eingebetteten, englischen Abkilirzungen verwendet.

* In seiner Originalarbeit nennt Shulman (1987, S. 8) noch vier weitere professionelle Wis-
sensdoménen von Lehrkriften (,,curriculum knowledge®, ,knowledge of learners and their cha-
rateristics”, ,,knowledge of educational contexts” und ,.knowledge of educational ends, purposes
and values“. Diese werden im Folgenden nicht als professionelle Wissensinhalte im engeren Sinne
angesehen und daher nicht weiter thematisiert.
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messenen Art und Weise (PK) unter Berucksichtigung typischer — im Einzelfall

auch individueller — Schilerkognitionen vermitteln kénnen (PCK).

Das Konzept PCK wurde und wird international vielfach diskutiert und untersucht
(Borowski & Riese, 2010). Es wird zwar angenommen, dass einerseits fachliche
und andererseits padagogische Kenntnisse und Fahigkeiten die Grundlage fur die
Entwicklung von PCK darstellen (van Dijk & Kattmann, 2010), trotzdem werden
in der Literatur abgrenzbare professionelle Wissensinhalte angenommen (Baumert
et al., 2010). Aufgrund der aktuellen Evidenzlage in der empirischen Bildungsfor-
schung kann davon ausgegangen werden, dass die oben dargestellten professionel-
len Wissensinhalte — CK, PK und PCK — in bedeutsamer Weise zum Output des
Bildungssystems beitragen (Baumert & Kunter, 2013; Hill, Rowan & Ball, 2005).

Es liegt bereits eine gesicherte Befundlage zum positiven Einfluss von PCK auf
die Unterrichtsqualitat im Fach Mathematik (Hill et al., 2005; Hill et al., 2008;
Kunter, Baumert et al., 2011) und den Naturwissenschaften (u. a. Olgetree, 2008;
Olszewski, 2010) vor; so konnte beispielsweise gezeigt werden, dass PCK im
Fach Mathematik einen Einfluss auf die Unterrichtsqualitat und in Folge dessen
auf den Lernerfolg von Schulern hat (Baumert & Kunter, 2011a). Die Beschrei-
bung und Erfassung der Lehrerkompetenz, insbesondere der professionellen Wis-
sensinhalte wie PCK, ist aufgrund dessen ein zentrales Anliegen der empirischen

Bildungsforschung der letzten finfzehn Jahre (Helmke, 2012).

Das professionelle Wissen von angehenden Lehrkraften wird in bedeutsamem
MaRe durch die Ausbildung an der Hochschule bzw. der Universitat bestimmt
(Kleickmann et al., 2013). Daher kann im Sinne einer Qualitatssicherung bzw. ei-
ner Qualitatssteigerung in der Ausbildung von Lehrkréften insbesondere an dieser

Stelle Einfluss genommen werden.

Shulman (1986; 1987) legt daher eine theoretische Wissenstaxonomie des profes-
sionellen Wissens von Lehrkréften vor, welche die gesamte Forschungslandschaft
im Bereich der Lehrerbildungsforschung befliigelte. Insbesondere die Wissens-
doméne PCK wird von empirischen Forschungsarbeiten zur Lehrerbildung fokus-
siert (Depaepe, Verschaffel & Kelchtermans, 2013).

Bei Shulman (1986; 1987) finden sich allerdings keine Vermutungen darlber, wie

diese inhaltlichen Bereiche des professionellen Wissens von Lehrkraften mental
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reprasentiert werden. Dieser Frage wandten sich nachfolgende Autoren zu, die
Theorien zur formalen Kategorisierung von professionellem Lehrerwissen vorleg-

ten.

5.2 Formale Kategorisierung des professionellen
Wissens von Lehrkraften

Bromme (1992, 2014) hat sich in seiner wegweisenden Arbeit ,,Der Lehrer als

Experte* unter dem Gesichtspunkt der psychologischen Lehrerkognitions- und

Expertenforschung ausfuhrlich mit dem professionellen Wissen von Lehrpersonen

beschaftigt. Er stellt in seiner Arbeit einen Bezug zwischen der Entwicklung des

professionellen Wissens von Lehrkraften und der (bereits sehr elaborierten) For-

schung zum Expertenwissen innerhalb anderer Berufsgruppen her.

Ein viel beachteter Ansatz innerhalb der kognitionspsychologischen Forschung
zum Expertenwissen ist, eine Unterscheidbarkeit von sog. expliziten und implizi-
ten Wissensinhalten anzunehmen (DeJong & Ferguson, 1996; Polanyi, 1985). Ex-
plizite Wissensinhalte werden als Wissen verstanden, das verbalisierbar ist und
auf Fakten, Regeln und dokumentierten Erfahrungen basiert. Explizite Wissensin-
halte sind dem Bewusstsein direkt zuganglich und daher eindeutig verbal reprodu-
zierbar und ohne weiteres klar zu kommunizieren. ,,Explizites Wissen ist [...] me-
thodisch, systematisch und liegt in artikulierter Form vor. Es ist aulerhalb der
Kopfe einzelner Personen in Medien gespeichert und kann u. a. mit Mitteln der
Informations- und Kommunikationstechnologie aufgenommen, Ubertragen und
gespeichert werden.* (North, Reinhardt & Sieber-Suter, 2012).

Anders verhélt es sich mit impliziten Wissensinhalten: Darunter wird Wissen ver-
standen, das dem Handeln unbewusst zugrunde liegt. Dem impliziten Wissen wird
daher eine spezifische Bewusstseinsqualitdt zugeschrieben. Aulerdem ,,ist impli-
zites Wissen sprachlich-explizit nicht oder nur anndherungsweise zu fassen®
(Bréuer, 2010, S. 323). Polanyi (1985) bezieht die Konzeptualisierung von impli-
zitem Wissen auf die Tatsache ,,dass wir mehr wissen, als wir zu sagen wissen.*
(S. 14).

Implizites Wissen ist vorrangig an konkrete Erfahrungen und Erlebnisse von ein-

zelnen Personen gekniipft. Es basiert auf bruchstickhaften, subjektiven Erfah-
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rungswerten und Erlebnissen, welche unzureichend verbalisiert im Erleben einer
Person gespeichert und mit deren Werten und Uberzeugungen verwoben sind. Das
implizite Wissen liegt im Gegensatz zum expliziten Wissen personengebunden
vor; aufgrund dessen ist es duerst schwierig, implizites Wissen systematisch zu

erfassen und zu untersuchen.

Basierend auf den theoretischen Uberlegungen von Polanyi (1985) unterscheidet
Bromme (2014) bezogen auf das professionelle Wissen von Lehrkréften daher ex-
plizite und implizite Wissensbereiche. So basiert das professionelle Wissen von
Lehrkréften laut Bromme auf ,,bewusst gelernte[n] Fakten, Theorien und Regeln
[explizites Wissen], sowie [den] Erfahrungen und Einstellungen [implizites Wis-
sen] des Lehrers® (Bromme, 2014, S. 10).

5.3 Inhaltlich-formale Kategorisierung des
professionellen Wissens von Lehrkraften

Die beiden vorherigen Kapitel beschreiben Ansétze zur inhaltlichen (siehe 5.1)
sowie formalen (siehe 5.2) Kategorisierung von professionellem Lehrerwissen.
Des Weiteren gibt es in der Literatur Bestrebungen, durch eine Verknupfung von
inhaltlicher und formaler Kategorisierung des professionellen Lehrerwissens, eine
Synthese aus beiden Ansétzen zu bilden. So unterscheidet Fenstermacher (1994)
beziiglich des professionellen Wissens von Lehrkraften zwei Wissensbereiche:
Das theoretisch-formale Wissen (formal knowledge) und das praktische Wissen

und Kdnnen (practical knowledge).

Das theoretisch-formale Wissen meint in erster Linie das fachliche Wissen von
Lehrpersonen; es umfasst jedoch auch Teile des fachdidaktischen und allgemei-

nen padagogischen Wissens von Lehrpersonen.

Unter praktischem Wissen und Konnen versteht Fenstermacher (1994) erfah-
rungsbasiertes Wissen von Lehrkréften, das sich auf konkrete Problemstellungen
und spezifische Kontexte, beispielsweise bestimmte Unterrichtssituationen, be-
zieht. Praktisches Wissen und Koénnen bildet die Grundlage fir promptes profes-
sionelles Handeln im Unterricht und liegt in der Regel als impliziter Wissensin-

halt vor.
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Fenstermacher (1994) verbindet in der Unterscheidung der beiden Wissensberei-
che — theoretisch-formales Wissen und praktisches Wissen und K6énnen — eine in-
haltliche sowie eine formale Kategorisierung von professionellem Lehrerwissen.
Das theoretisch-formale Wissen, das vorrangig aus fachlichem Wissen besteht,
das die (angehenden) Lehrkrafte durch ihre Ausbildung an der Hochschule erwer-
ben, ist als ein expliziter Wissensinhalt zu verstehen, der eindeutig verbalisierbar
und klar zu kommunizieren ist. Fachliches Wissen — laut Shulmans Taxonomie
CK — sei daher ein expliziter Wissensinhalt. Das praktische Wissen und Kénnen
wird als erfahrungsabhéngig verstanden und ist damit als ein personengebundener,

impliziter Wissensinhalt zu verstehen.

Wenn man die vorgeschlagenen Uberlegungen zu formalen sowie formal-
inhaltlichen Kategorisierungen von professionellem Lehrerwissen restimiert und
mit der weitldufig akzeptierten inhaltlichen Kategorisierung des professionellen
Lehrerwissens von Shulman (1986; 1987) in Bezug setzt, dann kdnnen bezlglich
der mentalen Reprasentation der einzelnen inhaltlichen Wissensdoménen folgende

Annahmen getroffen werden:

CK kann als ein expliziter Wissensinhalt von Lehrkraften verstanden werden. CK
bezieht sich auf domanenspezifisches Fach- und Faktenwissen, das im Rahmen
der theoretischen Ausbildung an der Hochschule in der ersten Phase der Lehrer-

bildung vermittelt und von den Lehramtsstudierenden erworben wird.

Sowohl PK als auch PCK beziehen sich nicht ausschlieRlich auf theoretisch er-
worbenes Fach- und Faktenwissen und werden z. T. durch eigene Erfahrungen
erworben (zu PCK: Lee & Luft, 2008). Plausibel ist daher anzunehmen, dass die
Wissensdoménen PK und PCK teilweise als implizite Wissensinhalte représentiert
werden (Alonzo & Kim, 2015). Im wissenschaftlichen Diskurs gibt es bislang al-
lerdings kaum eine breite Diskussion darlber, in welchen Verhéltnissen PK und
PCK aus impliziten und expliziten Wissensanteilen bestehen. Des Weiteren ist
vollkommen offen, wie sich die impliziten und expliziten Anteile von PK und
PCK gegenseitig bedingen. Neuere Ansatze, die sich mit der Verknupfung von
impliziten und expliziten Wissensbestanden beschaftigen, gehen dabei nicht von
zwei unabhdngigen Wissenssystemen aus, sondern postulieren einen engen Zu-
sammenhang von impliziten und expliziten Wissensbestanden (Berry, Shanks &
Henson, 2008).
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Hieraus folgt, dass es flr die systematische empirische Untersuchung von profes-
sionellem Lehrerwissen von zentraler Bedeutung ist, die postulierten mentalen
Représentationsformen der professionellen Wissensinhalte von Lehrkraften zu be-
ricksichtigen. Insbesondere bei der Erfassung von PCK und PK sollte beachtet
werden, dass diese inhaltlichen Wissensdoménen sowohl als implizite als auch als

explizite Wissensbesténde vorliegen (kdnnen).

5.4 Zusammenhang zwischen professionellem Wissen
und professionellem Handeln

In die Diskussion um den Erwerb professioneller Wissensinhalte im Lehramtsstu-

dium missen selbstverstandlich auch Uberlegungen eingebracht werden, wie sich

(und ob Uberhaupt) die im Studium erworbenen professionellen Wissensinhalte im

spateren professionellen Handeln im Unterricht niederschlagen.

Studien, die sich mit dieser Fragestellung beschaftigt haben, zeigen erniichternde
Ergebnisse: Lehrkréfte greifen nach eigenen Angaben im unterrichtlichen Han-
deln hochst selten auf im Studium erworbenes Wissen zurlick und zwar auch
dann, wenn sie sich in Unterrichtssituationen ohne besonderen Handlungsdruck
befinden. Die grofle Mehrheit von tber 500 befragten Lehrkréaften (81.7 %) gibt
an, dass sie sich bei paddagogischen Entscheidungen ohne Zeitdruck an den eige-
nen beruflichen Erfahrungen orientieren; nur eine duferst geringe Zahl (6.4 %)

nennt bei dieser Frage Inhalte, die im Studium vermittelt wurden (Terhart, 1994).

Welche Griinde kann es daflr geben, dass professionelle Wissensinhalte, die im
Studium vermittelt und erworben werden, nicht unmittelbar in professionelles
Handeln ,,iibersetzt* werden konnen? Eben diese Verzahnung zwischen theoreti-
scher Ausbildung und praktischem Handeln ist auRerordentlich bedeutsam fir das
effiziente und professionelle Handeln im Unterricht und muss daher als das Ziel

der Lehramtsausbildung gelten.

Diesbezuglich wurde angeregt, dass Lehramtsstudierende neben den blofien Wis-
sensbestdnden — explizites Wissen — Uber ihre Ausbildung hinweg eine Kontextu-
alisierungskompetenz — implizites Wissen — erwerben mussen (Blomeke, Konig,
Suhl, Hoth & Déhrmann, 2015; Neuweg, 2005; Patry, 2000). Das bedeutet, dass

die Studierenden erlernen sollten, die im Studium erworbenen Wissensbestande
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kontextbasiert einzusetzen. Ein Beispiel hierfir ware, dass die Studierenden erler-
nen zu unterscheiden, wann es sich um die Ausnahme von einer gewissen Verhal-
tensregel handelt. Unter welchen Bedingungen ist es beispielsweise sinnvoll, eine
Lernaufgabe abzubrechen? Wie sollte man in bestimmten Situationen mit Unter-

richtsstérungen umgehen?

Neben der Fahigkeit professionelles Wissen kontextbasiert einzusetzen ist auch
die Prozeduralisierung dieses Wissens eine notwendige Bedingung fur erfolgrei-
ches professionelles Handeln (Neuweg, 2005). Das bedeutet, dass das professio-
nelle Handeln im Unterricht auch stetig (ein)gelibt werden muss, was allerdings in
der Hochschuldidaktik kaum eine Rolle spielt (Bollonow, 1991; Neuweg, 2005).

Allerdings kann auch nicht davon ausgegangen werden, dass praktische Erfahrun-
gen automatisch zu einer optimalen Entwicklung der professionellen Kompetenz
fihren. So wird beispielsweise berichtet, dass es keinen ,,signifikanten Zusam-
menhang zwischen der Dauer der Berufstétigkeit von Lehrern, dem Niveau ihres
Expertenwissens und ihrem Unterrichtserfolg® gibt (Weinert & Helmke, 1996,
S. 232). Ein positiver Zusammenhang zwischen der Dauer der Berufstatigkeit und
dem Ausmal} an professioneller Kompetenz wurde flr andere Expertisedoménen
wie Medizin, Schach und Physik hingegen gezeigt (Weinert & Helmke, 1996).
Eine Ursache fur den fehlenden Zusammenhang zwischen der Dauer der Berufsta-
tigkeit und dem Ausmall an professioneller Kompetenz bei Lehrkraften konnte
sein, dass Schulklassen nicht immer ein zuverlassiges Rickmeldesystem darstel-
len, um eine langfristige und stetige Kompetenzsteigerung bei Lehrkraften zu er-
wirken (Weinert & Helmke, 1996).

In der Lehramtsausbildung sowie bei der Gestaltung von Fort- und Weiterbil-
dungsmalinahmen fir (erfahrene) Lehrkrafte kdnnte daher die Etablierung eines
professionellen Austauschs unter Kollegen (bzw. unter Kommilitonen) ein viel-
versprechender Ansatzpunkt sein, um den Aufbau professioneller Kompetenzen
im Lehrerberuf zu beglinstigen. Bonsen und Rolff (2006) stellen hierzu das in den
angelsachsischen Landern weit verbreitete Konzept der ,,Professionellen Lernge-
meinschaft fir Lehrerinnen und Lehrer vor. Dieses Konzept zielt eben darauf ab,
den professionellen kollegialen Austausch zwischen den Lehrern innerhalb einer

Schule zu fordern.
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Neuweg (2014) hat den Zusammenhang zwischen professionellem Wissen und
professionellem Handeln im Lehrberuf in seinem Modell ,,Konzepte des ,Lehrer-

wissens‘“ dargestellt (siehe Abbildung 2).

Wissensbereich 1 Wissensbereich 2 Wissensbereich 3
Lernen und Aneignung mentale Strukturen Handeln,
von Ausbildungswissen, Wissen im Sinne von subjekti- »Konnen”,
Wissen im objektiven vem Wissen von auflen rekonstruierte Lo-
Sinne gik des Handelns)
(CK)
/]
Explizites Wissen
: V1
Implizites Wissen
Lernen durch —> Handlungsepisoden
Erfahrung (PCK)

Abbildung 2. Konzepte des ,,Lehrerwissens®. Eigene und erweiterte Darstellung nach
Neuweg (2014, S. 585).

Wissensbereich 1 bezieht sich auf das Ausbildungs- und Faktenwissen, das Lehr-
amtsstudierende im Rahmen ihres Studiums erwerben. Im Sinne von Shulman
(1987) kann Wissensbereich 1 daher inhaltlich als die Wissensdoméne CK ver-
standen werden. Wissensbereich 1 und das Lernen durch Erfahrungen (u. a. durch
eigene Lehrerfahrungen im Unterricht) beeinflussen sich in diesem Modell gegen-
seitig.

Wissensbereich 1 und das Lernen durch Erfahrung bedingen den Zuwachs von
Wissensbereich 2. Unter Wissensbereich 2 versteht Neuweg (2014) mentale
Strukturen von (angehenden) Lehrkréften sowie Wissen im Sinne von subjekti-
vem Wissen, das sich sowohl aus impliziten als auch aus expliziten Anteilen zu-
sammensetzt. Wissensbereich 2 kann in Shulmanschen Begrifflichkeiten als PCK

verstanden werden (Shulman, 1987).

Wissensbereich 2 bildet die Grundlage fir die Entwicklung von Wissensbereich 3,
der sich auf das professionelle Handeln im Unterricht bezieht. Wissensbereich 3

beschreibt Neuweg (2014) als Grundlage fur das professionelle Handeln im Un-
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terricht, da dieser als dispositionale Erklarung fir das Verhalten von Lehrkréften

im Unterricht verstanden werden kann.

,»Wissen[sbereich] 3 wird hdufig zur dispositionalen (nicht kausalen!) ,Erkl&-
rung® von Verhalten verwendet. Dass beispielsweise ein Lehrer eine Klasse zu
fihren ,weil}‘, bedeutet dann, dass er sie filhren kann. Ihm ,Wissen‘ zuzu-
schreiben, heilit, ihm eine Verhaltensdisposition zuzuschreiben: Er ,weil3, wie
es geht — in dem Sinne, dass er es demonstrieren kann; nicht notwendiger-

weise muss er es verbalisieren konnen* (Neuweg, 2014, S. 584-585).

Neuweg (2014) weist jedoch auch auf die Bruchstellen innerhalb des Modells und
die zum Teil verschwimmenden Grenzen zwischen den drei Wissensbereichen
hin. So kann beispielsweise nicht kausal von einer Wirkung von Wissensbereich 2
auf Wissensbereich 3 ausgegangen werden.

Das Modell ,,Konzepte des ,Lehrerwissens‘“ macht um ein Weiteres die besonde-
re Bedeutung der Wissensdomane PCK deutlich: PCK wird sowohl durch CK als
auch durch Erfahrungslernen (aus)gebildet und stellt einen eigenen, abgrenzbaren
professionellen Wissensbereich mit impliziten und expliziten Anteilen dar. PCK
wird dariiber hinaus als Schnittstelle bzw. Ubertragungsmoment von theoreti-
schem Fach- und Faktenwissen und dem professionellen Handeln im Unterricht

konzeptualisiert.

Weiterhin lassen sich basierend auf diesen Uberlegungen Implikationen fiir die
Lehramtsausbildung ableiten: Anstatt einer allzu strikten Trennung zwischen the-
oretischer Ausbildung im Lehramtsstudium und der praktischen Ausbildung im
Referendariat, sollte vielmehr die Verzahnung von theoretischem Wissen und
praktischem Konnen forciert werden. Es ist bereits im Studium wichtig, konkrete
Unterrichtssituationen zu analysieren und zu lernen, das eigene Handeln zu reflek-
tieren; ebenso ist es im Referendariat wichtig, Rlckbezige auf padagogisch-
psychologische Theorien oder fachdidaktische Prinzipien, die im Studium erwor-
ben wurden, herzustellen. Diese Uberlegungen haben bereits Einzug in die Aus-
bildung der Lehramtsstudierenden gehalten, da z. B. an den Padagogischen Hoch-
schulen in Baden-Wirttemberg im Rahmen eines, durch Dozierende begleitetes,
Semesterpraktikums eben diese Fahigkeiten der Studierenden gefdrdert werden

sollen (Padagogische Hochschule Heidelberg, 2016).
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5.5 Entwicklung des professionellen Wissensinhalts PCK
bei (angehenden) Lehrkraften
Die vorherigen Kapitel haben verdeutlicht, dass PCK als ein bedeutsamer profes-
sioneller Wissensinhalt von (angehenden) Lehrkraften verstanden werden kann,
der Einfluss auf das professionelle Handeln im Unterricht nimmt. Daher ist fur die
Lehrerausbildung von grofitem Interesse, wie sich PCK und professionelles Wis-
sen im Allgemeinen Uber das Lehramtsstudium und das Referendariat hinweg
entwickeln und wie diese Entwicklung bestmdglich geférdert werden kann. Hier-
zu liegen bislang kaum empirische Forschungsarbeiten vor (u. a. Scherf, 2013).
Wenige Studien konnen echte Langsschnittdaten fur entsprechende Analysen zu-
grunde legen, sodass PCK in der Regel querschnittlich oder quasi-langsschnittlich
untersucht wurde. Daher kénnen Aussagen Uber (individuelle) Entwicklungsver-
laufe von PCK sowie Uber Effekte von FérdermalBnahmen bisher nicht gesichert

getroffen werden.

Im Folgenden werden zunachst Uberlegungen zur allgemeinen Entwicklung von
PCK vorgestellt. AnschlieBend werden empirische Ergebnisse zu verschiedenen

Einflussfaktoren auf die Entwicklung von PCK prasentiert.

5.5.1 Allgemeine Entwicklung von PCK

Um sich dem Forschungsgegenstand der allgemeinen Entwicklung von PCK zu
nahern, greifen einige Autoren auf theoretische Uberlegungen und empirische
Evidenzen aus der Expertiseforschung innerhalb anderer Berufsgruppen zuriick
(Kunze, 2004). Hier gibt es zahlreiche Forschungsarbeiten, die gesicherte Befunde
dartiber vorlegen, dass sich das Wissen von Novizen und Experten unterscheidet
(Uberblick: Palmer, Stough, Burdenski Jr. & Gonzales, 2005): U. a. konnte fest-
gestellt werden, dass Experten sich hinsichtlich ihres Denkens und Verhaltens
qualitativ von Novizen unterscheiden, dass sich Expertenwissen auf eine spezifi-
sche Domaéne bezieht und durch viele Stunden intensiver Ubung (sog. deliberate
practice) erworben wird und dass Expertenwissen qualitativ anders strukturiert ist,

als das Wissen von Novizen.

Auch in Bezug auf den Lehrerberuf kann basierend auf diesen Forschungsergeb-
nissen davon ausgegangen werden, dass sich das professionelle Wissen von Lehr-

amtsstudierenden (Novizen) und erfahrenen Lehrkraften (Experten) (qualitativ)
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unterscheidet. Es wird ndmlich vermutet, dass Lehramtsstudierende/Referendare
im Unterrichtshandeln auf ,,einzelne Wissensbestande* zuriickgreifen, wohinge-
gen erfahrenen Lehrkraften ,.ein teilweise routiniertes Wissen, in dem wissen-
schaftlich basiertes Wissen, eigenes Erfahrungswissen und tradiertes Wissen des

Berufsstandes® verschmolzen sind, zur Verfugung steht (Kunze, 2004, S. 52).

Dreyfus (2004) hat ein Stufenmodell der Entwicklung vom Novizen zum Exper-
ten vorgelegt. Fur die Entwicklung vom Novizen zum Experten werden hierin
finf konsekutive Stufen postuliert. Bezogen auf das Beispiel ,,Lehrerberuf™ wird
in diesem Modell angenommen, dass alle angehenden Lehrkréafte im Rahmen des
Professionalisierungsprozesses im Lehramtsstudium und Referendariat dieselben
funf Stufen durchlaufen (siehe auch: Berliner, 1988).

Fahigkeitsstufe Entscheidungs- Professionelle Entscheidungs- Engagement/
komponente Perspektive grundlage Einsatz
Expert Ohne Kontextbezug " )
. . Erfahren Intuitiv Involviert
Erfahrene Lehrkraft oder situational
L. Teilweise los-
Proficient Ohne Kontextbezug . x S
. . Erfahren Analytisch gelost, teilwei-
Lehrkraft oder situational se involviert
Competent Teilweise los
I Ohne Kontextbezu Zunehmend . -
Berufseinsteiger nach oder situational g Analytisch gelost, teilwei-
dem erfahren se involviert
Referendariat

Advanced Beginner
Ohne Kontextbezug

i Kei Analytisch L 16
Prakt,kanten/ oder situational eine na ytISC osge ost
Referendare
Novice )
Ohne Kontextbezug Keine Analytisch Losgelost

Lehramtsstudierende

Abbildung 3. Modell ,,Five Stages of Skill Acquisition”. Eigene und erweiterte Darstel-
lung nach Dreyfus (2004, S. 181).

,~Entscheidungskomponente* meint die Aspekte von professionellen Situationen, die von
der handelnden Person wahrgenommen werden (kdnnen). Dies kdnnen sowohl allgemei-
ne als auch situationsspezifische Charakteristika sein. ,,Professionelle Perspektive* meint
das Fokussieren von relevanten Situationscharakteristika fur das professionelle Handeln.
»Entscheidungsgrundlage fiir professionelles Handeln kénnen analytische Schlussfolge-
rungen sein oder eine intuitive Entscheidung, die auf Erfahrungen beruht. ,,Engage-
ment/Einsatz beschreibt in welchem Ausmal die handelnde Person sich in professionelle
Aufgaben und Entscheidungen eingebunden fihlt.
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Der Novize, im vorliegenden Fall der Lehramtsstudierende, urteilt in einer profes-
sionellen Situation basierend auf erlerntem Faktenwissen bzw. Verhaltensregeln,
ohne relevante Kontextmerkmale berlcksichtigen zu koénnen. Dreyfus (2004)
schreibt hierzu: ,, The student needs not only the facts but also an understanding of
the context in which that information makes sense.” (Dreyfus, 2004, S. 177). Er
ist auBerdem nicht in der Lage die Komplexitat der Situation vollstandig zu erfas-
sen und kann auch keine professionelle Perspektive auf das Geschehen einneh-
men. Der Novize kommt durch analytisches Schlussfolgern zu einer Losung fir
die berufsbezogene Problemstellung und fuhlt sich auch wenig eingebunden in

das eigene professionelle Handeln.

Der Experte, im vorliegenden Fall der erfahrene Lehrer, kann beim Urteilen in
professionellen Situationen auf relevante situationale Merkmale zuriickgreifen: Er
uberblickt das Unterrichtsgeschehen oder die Beurteilungssituation in ihrer ge-
samten Komplexitat. Er kann daher eine professionelle Perspektive auf das Ge-
schehen einnehmen und trifft die Handlungsentscheidung intuitiv. (Anmerkung:
also auf Grundlage von Wissensinhalten, die z. T. implizit vorliegen, siehe Kapi-
tel 5.2). Des Weiteren flhlt sich der Experte stark eingebunden in sein professio-

nelles Handeln.

Zwischen den Entwicklungsstufen des Novizen und des Experten werden drei
Zwischenstufen angenommen. Von Stufe zu Stufe finden Veranderungen hin-
sichtlich der Entscheidungsfindung, der Perspektive auf professionelle Situatio-
nen, des Urteilsprozesses und der Einbindung in diese beruflichen Entscheidungen
statt. Fokussiert man die professionelle Entwicklung von Beginn bis zum Ende
des Lehramtsstudiums ist allenfalls mit dem Erreichen der zweiten (,,Advanced
Beginner®) oder dritten Stufe (,,Competent™) zu rechnen. Durch die hauptséchlich
theoretische Beschéftigung mit fachlichen und fachdidaktischen Inhalten zu Be-
ginn des Studiums kann davon ausgegangen werden, dass die Studierenden lang-
sam und kontinuierlich ansteigend erlernen (z. B. durch den Besuch anwendungs-
orientierter Seminare), auch Kontextinformationen mit in ihren Entscheidungs-
prozess einflieBen zu lassen. Durch eigene Praxiserfahrung im Unterrichten (bei-
spielsweise im Integrierten Semesterpraktikum (ISP)) kann auRerdem eine zu-
nehmend professionelle Perspektive auf das Unterrichtsgeschehen eingenommen

werden.
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Die vierte Stufe (,,Proficient) kann vermutlich erst durch umfangreiche prakti-
sche Erfahrungen als Lehrkraft im Anschluss an das Referendariat erreicht wer-
den, da sich innerhalb dieser Stufe eine zunehmend erfahrene Perspektive sowie
eine zunehmende Eingebundenheit in das eigene berufliche Handeln, beispiels-

weise auch durch das Ubernehmen einer eigenen Klasse, entfaltet.

Die fiinfte Stufe (,,Expert) kann vermeintlich erst nach einigen Jahren der Be-
rufserfahrung erreicht werden und stellt den Endpunkt der professionellen Ent-
wicklung von Lehrkraften dar.

Aus diesen Uberlegungen kann geschlussfolgert werden, dass sich PCK — ebenso
wie das professionelle Wissen im Allgemeinen — in einem zwar subjektiv ver-
schieden ablaufenden, aber generell zu charakterisierenden Prozess entwickelt
(Kunze, 2004).

5.5.2 Einflussfaktoren auf die Entwicklung von PCK

Neben dem allgemeinen Entwicklungsverlauf von PCK interessiert die Lehrerbil-
dungsforschung vertiefend, welche Ausbildungsbausteine und -abschnitte den
Zuwachs von PCK in bedeutsamem MaR begunstigen. Diesbeziiglich haben ver-
schiedene Autoren angeregt, dass sich die Entwicklung von PCK aus unterschied-
lichen, z. T. unabhdngigen, Wissens- und Erfahrungsquellen speist (Grossman,
1990; Haston & Leon-Guerrero, 2008; Kind, 2009; van Driel, Verloop & Vos,
1998). So liegen empirische Evidenzen vor, dass die eigene Lehrerfahrung von
Lehramtsstudierenden zum Aufbau von PCK beitragt (Grossman, 1990; Kind,
2009). Es konnte u. a. gezeigt werden, dass PCK in den ersten Monaten der beruf-
lichen Tétigkeit signifikant ansteigt (Simmons et al., 1999). Eine weitere Quelle
fur den Aufbau von PCK sind spezifische Veranstaltungen an der Hochschule, die
domaénenspezifisch fachdidaktische Vorgehensweisen thematisieren (Grossman,
1990; Haston & Leon-Guerrero, 2008). Daneben gelten das Vorhandensein eines
ausreichenden Malies an CK, Erfahrungen aus der eignen Schulzeit sowie kollegi-
ale Zusammenarbeit als bedeutsam flr die Entwicklung von PCK (Evens, Elen &
Depaepe, 2015). Bislang liegen jedoch kaum empirische Evidenzen dazu vor, wie
spezifische Ausbildungsangebote an der Hochschule zu einem Zuwachs an PCK

beitragen konnen (Evens et al., 2015).
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In Hinblick auf die Qualitatssicherung und Optimierungsprozesse in der Lehr-
amtsausbildung sind Kenntnisse ber die Entwicklung professioneller Wissensin-
halte als wichtiger Teilbereich der professionellen Kompetenz von Lehrkréften
aulerordentlich bedeutsam. Insbesondere Kenntnisse Uber die Wirkmechanismen
sind hierbei entscheidend: Nur wenn bekannt ist, welche Bausteine der Lehramts-
ausbildung maRgeblich zu einem Aufbau von PCK beitragen, kénnen diese auch
gefordert und intensiviert werden, um die Ausbildungsinhalte und den Ausbil-

dungsverlauf zu verbessern und anzupassen.

5.6 Struktur des professionellen Wissensinhalts PCK

Shulman (1986) konzeptualisiert die professionelle Wissensdoméne PCK struktu-
rell in zwei Wissensfacetten und zwar in (1) das Wissen tber fachbezogene Schi-
lerkognitionen und (2) das Wissen Uber Erklaren und Darstellen. Nachfolgende

Autoren haben diese Strukturierung teilweise umgestaltet und erweitert.

Grossman (1990) beschreibt vier Facetten, die zentral fiir PCK seien: (1) Wissen
uber das Schiilerverstehen, (2) Wissen uber das Curriculum, (3) Wissen tber In-
struktionsstrategien und (4) Wissen uber das Lehrziel.

Cochran et al. (1993) betonen die dynamische Natur von PCK und flhren in ihren
Forschungsarbeiten daher den Begriff pedagogical content knowing (PCKg) ein.
Fur PCKg werden die Wissensfacetten (1) Padagogik, (2) fachspezifische Inhalte,
(3) Schiilercharakteristika und (4) situationaler Lernkontext unterschieden.

Magnusson, Krajacik und Borko (1999) erweitern die urspriingliche Kategorisie-
rung von Shulman (1986) um drei zusatzliche Facetten: (3) Wissen und Uberzeu-
gungen beziglich Lehrzielen, (4) curriculares Wissen und (5) Wissen zur Er-
schlieBung wissenschaftlicher Texte (englisch: knowledge of assessment of scien-

tific literacy).

Ball, Thames und Phelps (2008) legen zur inhaltlichen Strukturierung von PCK
bei Mathematiklehrkraften eine einflussreiche Konzeptualisierung vor: Die Auto-
ren unterscheiden mathematical knowlegde for teaching (MKT) und content
knowledge for teaching mathematics (CMKT) (Hill et al., 2005; siehe auch: Hill
et al., 2008; Hill, Schilling & Ball, 2004). Diese Kategorisierung unterscheidet

sich zu der urspriinglichen Kategorisierung von Shulman (1986) dahingehend,
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dass keine inhaltliche Trennung von PCK und CK angenommen wird, sondern

dass diese beiden Wissensdoménen miteinander verschmolzen vorliegen.

Depaepe et al. (2013) haben ein systematisches Review zur Konzeptualisierung
der Struktur von PCK bei Mathematiklehrkraften vorgestellt. Hierin geben die
Autoren eine Ubersicht iber empirische Studien, die die Struktur von PCK unter-
sucht haben. Insgesamt wurden 60 Studien fiir das Review ausgewdhlt (siehe Ta-
belle 1).

Beziiglich der Struktur von PCK werden in diesem Review acht verschiedene in-
haltliche Wissensfacetten unterschieden: (1) Schulerfehlvorstellungen und Schi-
lerschwierigkeiten, (2) Instruktionsstrategien und Représentationen, (3) Mathema-
tische Aufgaben und kognitive Anforderungen, (4) Bildungsziele, (5) Curriculum
und Medien, (6) Kontextwissen, (7) CK und (8) PK. Fur die 60 berticksichtigten
Studien wurde uberpruft, welche Struktur von PCK durch die jeweiligen Autoren
postuliert wurde. AuRerdem wurde untersucht, welche inhaltlichen Wissensfacet-

ten von PCK explizit in den Studien genannt und operationalisiert wurden.
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Tabelle 1. Konzeptualisierung von PCK (eigene Darstellung nach Depaepe et al., 2013).

Wissensfacetten PCK

N PCK-Modell 1 2 3 4 5 6 7 8
Shulman
16 (1986, 1987) X X
Shulman . e .
10 (1986, 1987) Keine Spezifikation
5 MKT X X X
4 MKT Keine Spezifikation
1 Grossman
(1990) X X X X
1 Cochran et al.
(1993) X X X X
2 An et al.
(2004) X X X X
Veal &
1 MakKinster X X X
(1999)
2 X X X
4 X X X
2 X X X X
1 X X X
1 X X X X
10 Keine Spezifikation

Anmerkungen. N bezieht sich auf die Anzahl an Studien, die im systematischen Review
berucksichtigt wurden.

Zur Nennung der Autoren siehe Depaepe et al. (2013).

,,PCK-Modell* meint, dass die berichtete Studie eine bestimmte Konzeptualisierung von
PCK zugrunde legt.

Legende: (1) Schilerfehlvorstellungen und Schilerschwierigkeiten, (2) Instruktionsstra-
tegien und Reprasentationen, (3) Mathematische Aufgaben und kognitive Anforderungen,
(4) Bildungsziele, (5) Curriculum und Medien, (6) Kontextwissen, (7) CK, (8) PK.

Der Groliteil der berichteten Studien (43 %) legt ausdrticklich Shulmans (1986)

Konzeptualisierung von PCK mit den beiden inhaltlichen Wissensfacetten (1)
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Wissen uber fachbezogene Schilerkognitionen und (2) Wissen tber Erkléren und

Darstellen zugrunde.

Daneben kann beobachtet werden, dass alle Studien (bis auf eine Ausnahme) ex-
plizit die beiden von Shulman (1986) eingefiihrten Wissensfacetten von PCK un-
tersuchen®. Erganzend hierzu wurden in 33 % der Studien weitere inhaltliche Wis-

sensfacetten angenommen und untersucht.

Weiterhin weisen Depaepe et al. (2013) darauf hin, dass die Bezeichnungen der
inhaltlichen Wissensfacetten von PCK in den verschiedenen Studien nicht einheit-
lich verwendet werden. So werden beispielsweise die urspringlichen PCK-
Facetten nach Shulman (1986) bei Ball et al. (2008) als knowledge of content and
students und knowledge of content and teaching bezeichnet.

Fir andere Fachbereiche — au3erhalb der Mathematik bzw. der Naturwissenschaf-
ten — liegen keineswegs derart elaborierte Ubersichtsartikel zur Struktur von PCK
vor. Dieser Fokus der PCK-Forschung auf den Naturwissenschaften konnte u. a.
mit dem hohen gesellschaftlichen Stellenwert in Zusammenhang stehen, den die
Naturwissenschaften gegentber den Geisteswissenschaften genief3en (Evens et al.,
2015). Des Weiteren sind naturwissenschaftliche gegeniiber geisteswissenschaft-
lichen Disziplinen deutlich h&ufiger Teil von nationalen und internationalen

Schulleistungsuntersuchungen (Grossman & Stodolsky, 1995).

Die Ergebnisse des systematischen Reviews von Depaepe et al. (2013) deuten zu-
sammenfassend darauf hin, dass es einen Konsens zwischen verschiedenen Auto-
ren(-gruppen) gibt, dass insbesondere die zwei urspriinglich von Shulman (1986)
konzeptualisierten professionellen Wissensfacetten (1) Wissen uber fachbezogene
Schilerkognitionen und (2) Wissen uber Erklaren und Darstellen bedeutsame
strukturelle Elemente von PCK sind. Diese beiden inhaltlichen Facetten von PCK
konnen daher als Kernelemente des fachdidaktischen Wissens und Kénnens ange-
sehen werden (van Dijk & Kattmann, 2010).

Allerdings sind diese Befunde bisher nur in eingeschranktem Malie auf die geis-

teswissenschaftlichen Domanen generalisierbar, da hier aufgrund eingeschrankter

® Gilt nur fir Studien, in denen die untersuchten Wissensfacetten von PCK explizit genannt wur-
den.
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Forschungsbefunde zur Strukturierung von PCK kaum gesicherte evidenzbasierte

Aussagen getroffen werden kdnnen.

5.7 Testinstrumente zur Erfassung des professionellen
Wissensinhalts PCK

Mit dem steigenden Interesse an der systematischen Beforschung des professio-

nellen Wissensinhalts PCK ist ebenso das Interesse an Testverfahren zur Erfas-

sung professioneller Wissensinhalte von Lehrkraften stetig angestiegen. Hinsicht-

lich der Entwicklung geeigneter Testverfahren ergeben sich allerdings ,,grundsatz-

liche methodische Herausforderungen (Kunter & Klusmann, 2010).

In Hinblick auf die Erfassung professioneller Kompetenzen im Allgemeinen ist
zundchst zwischen Selbst- und Fremdbeurteilungsverfahren zu unterscheiden. Bei
Selbstbeurteilungsverfahren (auch: ,,subjektive Erfassung®) werden die Probanden
direkt nach ihrer Einschatzung der eigenen professionellen Kompetenz gefragt
(Frey, 2004). Obwohl diese Selbstberichtsdaten 6konomisch mithilfe von Frage-
bogen erfasst werden kénnen, wird in der Literatur kritisch angemerkt, dass sol-
che Verfahren wenig valide seien (Oser, Curcio & Diiggeli, 2007) und dartiber
hinaus nur sog. ,,triges Wissen“ erfassen wirden. Der Begriff des ,,traigen Wis-
sens (inert knowledge) geht auf Whitehead (1929) zuriick: Unter tragem Wissen
versteht er Wissensinhalte, die zwar in bestimmten Situationen abrufbar sind
(z. B. beim Ausfiillen eines Fragebogens), in authentischen Situationen aber nicht
angewendet werden kdnnen (Lindmeier, 2012). Hierzu soll exemplarisch ein kur-
zes Beispiel gegeben werden: Bezuglich der Kompetenzerfassung anhand von
Selbstberichtdaten konnten befragte Lehramtsstudierende moglicherweise auf die
Frage ,,Kennen Sie das didaktische Prinzip...?* mit ,,Ja* antworten, weil sie die-
ses Prinzip tats&chlich kennen. Die bloRe theoretische Kenntnis eines didaktischen
Prinzips geht allerdings nicht automatisch mit der Fahigkeit zur Umsetzung des
didaktischen Prinzips in der tatsachlichen Unterrichtssituation einher. Wenn ein
Testinstrument vorrangig trages Wissen erfasst, sind die resultierenden Testwerte
daher als wenig aussagekraftig fur die Einschdtzung der Kompetenz anzusehen,

die eigentlich abgebildet werden soll.

Bei Fremdbeurteilungsverfahren (auch: ,,objektive Erfassung®) professioneller

Kompetenzen werden standardisierte Testinstrumente genutzt. Hierbei kann wei-
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terhin unterschieden werden, ob es sich um eine distale oder proximale Erfassung
der professionellen Kompetenz handelt (Alisch, Hermkes & Mabius, 2009). Unter
einer distalen Erfassung der professionellen Kompetenz versteht man das Heran-
ziehen von konstruktfernen Indikatoren, beispielsweise der Noten von Lehramts-
studierenden im Studium als Mal3 fir professionelle Kompetenz (Baumert & Kun-
ter, 2006). Unter einer proximalen Erfassung versteht man die Verwendung von
konstruktnahen Indikatoren zur Abschétzung der professionellen Kompetenz, bei-
spielsweise ein standardisiertes Testinstrument (Desimone, 2009).

Kunter und Klusmann (2010) haben die Ubereinstimmung zwischen den Ergeb-
nissen von Selbst- und Fremdbeurteilungsverfahren zur Erfassung der professio-
nellen Kompetenz von Referendaren mit dem Fach Mathematik untersucht. Dazu
wurden CK und PCK sowohl im Selbstbericht als auch mithilfe eines standardi-
sierten Testinstruments erfasst (Kunter, Baumert et al., 2011). Der selbsteinge-
schatzte Indikator fir CK weist einen geringen Kkorrelativen Zusammenhang von
r =0.20 (p < 0.05) zum objektiven Indikator fiir CK auf. Der selbsteingeschatzte
und der objektive Indikator fiir PCK weisen keinen statistisch bedeutsamen Zu-
sammenhang auf. Die Autoren fiihren diese Diskrepanz auf die geringe Berufser-
fahrung der Referendare in der Stichprobe zuriick. Auch das mangelnde Feedback
zum fachdidaktischen Wirken der Referendare im Unterricht kdnnte urséchlich
flr die gefundene Diskrepanz sein. Dieser Befund macht umso deutlicher, dass fr
die Erfassung professioneller Kompetenzen von (angehenden) Lehrkréften zuver-
lassige Testinstrumente bendtigt werden, die belastbare Schatzungen der zugrunde

liegenden Kompetenz bieten kénnen.

Bei der Erfassung professioneller Wissensinhalte (insbesondere PCK) hat sich vor
allem ein Ansatz zur Konstruktion von Fremdbeurteilungsverfahren herausgebil-
det, der sog. Vignettentest (Brovelli, Bolsterli, Rehm & Wilhelm, 2013; Konig,
2015; Neuweg, 2015). Ein Vignettentest besteht aus komplexen Testaufgaben
(Vignetten). In jeder Vignette wird eine authentische Unterrichtssituation be-
schrieben, die der Proband hinsichtlich einer konkreten fachdidaktischen Frage-
stellung in einem offenen (Kunter, Baumert et al., 2011) oder geschlossenen Ant-
wortformat (Tepner & Dollny, 2014) beantworten soll. Dabei versetzt sich der
Proband in die Rolle der fiktiven Lehrkraft, die in der Unterrichtssituation darge-

stellt wird. Hierbei liegt die Annahme zugrunde, dass durch die stellvertretende
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Beurteilung des professionellen Verhaltens einer dritten Person (fiktive Lehrkraft
in der Unterrichtsvignette) Ruckschlisse auf die professionelle Kompetenz bzw.
die professionellen Wissensinhalte der Probanden gezogen werden kénnen. Diese
Annahme wird als sog. advokatorischer Ansatz bezeichnet (Heinzer & Oser,
2013; Oser et al., 2007).

Der advokatorische Ansatz betont die Notwendigkeit eines Bezugsrahmens fiir die
Messung professioneller Kompetenzen von (angehenden) Lehrkréften. Professio-
nelle Kompetenzen kdnnen sich demnach nur zeigen, wenn ein entsprechender
professioneller Kontext vorgegeben wird anhand dessen sich die professionelle
Reaktion bzw. das professionelle Handeln orientieren kann. Das Format der Un-
terrichtsvignette gibt einen authentischen Bezugsrahmen und Kontext vor (d. h.
eine spezifische Unterrichtssituation), sodass sich die Probanden bei der Bearbei-
tung der Unterrichtsvignetten an diesem orientieren kdnnen. Dieses Testformat ist
zur Erfassung von PCK vor allem deshalb sehr gut geeignet, da sowohl die Situ-
iertheit als auch die Komplexitat des Unterrichtsgeschehens abgebildet werden
kdnnen (McNeill, Gonzéalez-Howard, Katsh-Singer & Loper, 2016).

Zu jeder Unterrichtsvignette wird eine fachdidaktisch relevante Fragestellung pra-
sentiert, die sich zumeist darauf bezieht, wie der Proband an Stelle der fiktiven
Lehrkraft den Unterricht fortsetzen wirde (Riese & Reinhold, 2008). Der befragte
Proband reagiert auf die Unterrichtssituation daher unter Ruckgriff auf die eige-
nen praktischen Erfahrungen und Wissensbestdnde. Auf diese Art und Weise kann
das implizite Wissen und Konnen der Probanden auf eine explizite Wissensebene
angehoben werden, was eine empirische Abbildung der zugrunde liegenden Kom-
petenz ermdglicht (Hedtke, 2000). Durch das Verwenden von authentischen Un-
terrichtsvignetten wird daher der Tatsache Rechnung getragen, dass davon ausge-
gangen werden kann, dass es sich bei PCK um einen teilweise impliziten Wis-

sensinhalt handelt.

In jungster Zeit haben sich verschiedene Forschergruppen mit der Entwicklung
von Testinstrumenten zur Erfassung professioneller Wissensinhalte von Lehrkraf-
ten beschéftigt: U. a. im Fachbereich Mathematik ,,Professionelle Kompetenz von
Lehrkraften, kognitiv aktivierender Unterricht und die mathematische Kompetenz
von Schilerinnen und Schillern (COACTIV, Kunter, Baumert et al., 2011),
., Teacher Education and Development Study“ (TEDS; Buchholz et al., 2012), in
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den Naturwissenschaften im Projekt ,,Naturwissenschaften unterrichten kénnen‘
(NUK, z. B. Brovelli, Bolsterli, Rehm & Wilhelm, 2014), ,,Professionswissen in
den Naturwissenschaften” (ProwiN; Tepner et al., 2012) und im Fachbereich
Deutsch ,,Teacher Education and Development Study — Learning to Teach®
(TEDS-LT; Blomeke et al., 2013) und ,,Fachspezifische Lehrerkompetenzen®
(FALKO; Pissarek & Schilcher, 2015).

Bezogen auf den Kompetenzbereich ,,Professionelle Wahrnehmung®™ haben Sei-
del, Blomberg und Stirmer (2010) ein valides Testinstrument vorgelegt, das vi-
deobasierte Vignetten als Testaufgaben verwendet (auch: Meschede, 2014). Siid-
kamp, Moller und Pohlmann (2008) haben mithilfe der Computeranwendung
»Simulierter Klassenraum® die Genauigkeit von Leistungsbeurteilungen simulier-
ter Schuler durch Lehramtsstudierende als einen Aspekt der diagnostischen Kom-
petenz von (angehenden) Lehrkréaften untersucht. In der Computeranwendung
,simulierter Klassenraum* konnen die Probanden die Rolle einer fiktiven Lehr-
kraft einnehmen und mit den simulierten Schilern im Rahmen der Computeran-

wendung interagieren.

AbschlieRend kann festgestellt werden, dass das professionelle Wissen von (ange-
henden) Lehrkréaften als bedeutungsvoller Kompetenzaspekt angesehen werden
muss. So hat sich fur die professionelle Wissensdoméne PCK fiir den Fachbereich
Mathematik herausgestellt, ,,dass das fachdidaktische Wissen (PCK) groB3ere Vor-
hersagekraft fiir den Lernfortschritt von Schiiler(inne)n [als das Fachwissen (CK)]
hat und maBgeblich die Unterrichtsqualitit beeinflusst“ (Baumert & Kunter,
2011b, S. 182).

Die Entwicklung von PCK stellt daher ein zentrales Forschungsinteresse der
Lehrerbildungsforschung dar, wobei der allgemeine Entwicklungsverlauf ebenso
interessiert wie entsprechende Fordermdglichkeiten in Form von spezifischen
Ausbildungsbausteinen in der Lehramtsausbildung (z. B. praktische Ausbildungs-
abschnitte). Um den Verlauf sowie Einflussfaktoren auf die Entwicklung von
PCK zu untersuchen, werden standardisierte und erprobte Testinstrumente beno-
tigt. Hierzu hat sich vor allem der Ansatz des vignettenbasierten Testens bewahrt.
Dieses Testformat tragt durch die Verwendung von situationsbezogenen komple-
xen Testaufgaben dazu bei, dass auch implizite Anteile von PCK erfasst werden

kdnnen. Ergebnisse zum Einsatz von vignettenbasierten Testverfahren beschran-
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ken sich allerdings momentan (noch) auf die Domanen Mathematik und die Na-

turwissenschaften.
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6 Lesekompetenz und Leseprozess

Eingangs wurde berichtet, dass viele Kinder und Jugendliche in Deutschland eine
eingeschrankte Lesekompetenz aufweisen (Bos, Tarelli et al., 2012; Hohn et al.,
2013). Ein Ziel dieser Studie ist daher das fachdidaktische Wissen und Kénnen zu
untersuchen, tber das (angehende) Deutschlehrkrafte zur nachhaltigen Forderung
der Lesekompetenz ihrer Schiler verfiigen sollten. Dazu soll in diesem Kapitel
zundchst der Begriff Lesekompetenz erlautert werden. Anschlieend werden Er-
gebnisse der kognitionspsychologischen Forschung zu den mentalen Abl&ufen
beim Leseprozess présentiert. Zuletzt werden verschiedene Determinanten zum
Auf- und Ausbau der Lesekompetenz vorgestellt, an die sich Ansatzpunkte zur

Férderung anschlielen.

6.1 Lesekompetenz: Begriff und Relevanz

Lesen zu konnen stellt in unserer heutigen Gesellschaft ein wichtiges Kulturwerk-
zeug dar und gilt als wesentliche Schliisselkompetenz fiir die erfolgreiche Teil-
nahme am beruflichen und gesellschaftlichen Leben (Artelt, Stanat, Schneider &
Schiefele, 2001).

Im schulischen Kontext zdhlt das Lesen zu den fachiibergreifenden Kompetenzen,
die die Schiiler im Laufe ihrer Schulzeit erwerben (sollten): Lesen zu kdnnen be-
trifft nicht nur den Deutsch- bzw. Leseunterricht sondern ist ebenso bedeutsam fiir
alle anderen Schulfédcher, denn auch hier wird in der Regel mit Fachliteratur gear-
beitet. Selbst im Mathematikunterricht wird das Lesen fiir das Verstdndnis von
textbasierten Aufgaben bendtigt. Daher kann konstatiert werden, dass die Féhig-
keit des (informatorischen) Lesens den Schulerfolg von Schiilern in allen Unter-
richtsfachern maflgeblich beeinflusst (Artelt et al., 2001). Ein zentrales Ziel der
institutionalisierten Bildung in Deutschland muss daher sein, allen Schiilern die
Féhigkeit des Lesens in einem ausreichenden MaR durch den schulischen Unter-

richt zu vermitteln (Artelt & Dorfler, 2010).

Im Rahmen der ersten Erhebungswelle der internationalen Schulleistungsuntersu-

chung PISA wurde der Begriff Lesekompetenz geprigt und in den deutschen
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Sprachraum etabliert (Artelt et. al., 2001). Unter Lesekompetenz ist folgendes zu

verstehen:

,Der Begriff [Lesekompetenz] umfasst das Lesen als Ganzes, also gleicher-
malen das, was in der Erwerbsphase angeeignet wird wie das automatisierte
Lesen unterschiedlicher Lektiire (literarische wie nicht-literarische Texte; au-
Berdem sog. ,,nicht-kontinuierliche* Texte wie Tabellen und Diagramme). Da-
bei meint Kompetenz gleichermaflen Fihigkeiten und Fertigkeiten, schlief3t
eine ,,(zeitlich) relativ stabile, individuell unterschiedliche Disposition* ein
(Groben, 2002). Im Hinblick auf unterschiedliche Lektiirearten werden das in-
formatorische und das literarische Lesen unterschieden. Zum informatorischen
Lesen gehort vor allem die Féhigkeit zur raschen Wahrnehmung, die Fahigkeit
zeitokonomisch nach relevanten Informationen zu suchen, Teilaspekte in die
Gesamtinformation wieder einzufiigen und sie reflektieren und bewerten zu
konnen (Hurrelmann, 2002). Dieser Begriff von Lesekompetenz steht bei den
internationalen Vergleichsstudien PISA und IGLU im Vordergrund* (Kliewer
& Pohl, 2006).

Der Begriff Lesekompetenz ist also als ein Konglomerat an unterschiedlichen
(Teil-)Fahigkeiten zu verstehen, die sich sowohl auf die technischen Fertigkeiten
beim Lesen und die unterschiedlichen Teilprozesse beim Leseprozess beziehen,
als auch auf die zuverldssige Informationsentnahme aus verschiedenen Textforma-

ten.

6.2 Der Leseprozess

Lesen bezeichnet den Prozess der geistigen Verarbeitung eines Textes, der darauf
abzielt dessen Bedeutung zu erfassen. Die unterschiedlichen mentalen Abldufe
beim Leseprozess wurden von verschiedenen Autoren umfangreich beforscht und
beschrieben (Kintsch & van Dijk, 1978; Richter & Christmann, 2002; Zwaan &
Radvansky, 1998). Unter dem Begriff 7extverstehen werden alle kognitiven Vor-
ginge, die an der Aufnahme, Organisation, Transformation, Speicherung, Reakti-
vierung und Reproduktion von Textinformationen beteiligt sind, zusammengefasst

(Christmann, 2006).
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Es besteht ein allgemeiner Konsens dartiiber, dass es sich beim Lesen nicht um ei-
ne passive Informations- und Bedeutungsaufnahme handelt, sondern dass Lesen
als ein aktiver und konstruktiver Vorgang verstanden werden kann und muss (vgl.
Christmann & Groeben, 1999). Beziiglich des Leseprozesses wird ein System un-
terschiedlicher mentaler Operationen auf verschiedenen Hierarchieebenen postu-
liert, das die Informationsentnahme aus und das Verstindnis von Texten ermog-
licht (Kintsch & van Dijk, 1978). Zu den hierarchieniedrigen Prozessen zihlen die
Wortidentifikation sowie die Bildung von lokalen Kohirenzen®, die bei geiibten
Lesern automatisch ablaufen. Zu den hierarchiehdheren Prozessen zdhlt die globa-
le Kohirenzbildung’, die ein hoheres Ausma an Konzentration auf Seiten des Le-
sers erfordert. Je stirker die Prozesse der hierarchieniedrigen Ebenen automati-
siert ablaufen, iiber desto mehr kognitive Kapazitit verfiigt der Leser fiir das

Textverstehen.

Es wird angenommen, dass die Informationsverarbeitung beim Leseprozess auf
drei unterschiedlichen Reprisentationsebenen ablduft (Vgl. Christmann, 2006;
vgl. Christmann, 2006; Schiefele, Artelt, Schneider & Stanat, 2004). Weiterhin
werden beim und im Anschluss an das Lesen vom jeweiligen Vorwissen abhingi-
ge Inferenzen gebildet, die eine Integration von Textinformationen in die bisheri-

gen Wissensbestidnde ermoglichen (Graesser, Singer & Trabasso, 1994).

® Lokale Kohérenzbildung meint die (Sinn-)Verknupfung zwischen einzelnen Wdortern, Wortgrup-
pen oder aufeinander folgenden Sétzen.

" Globale Kohérenzbildung meint die (Sinn-)Erfassung des gesamten Textes, das Lesen auf Text-
ebene.
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Textverstehen
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Abbildung 4. Vereinfachtes Modell des Textverstehens in Anlehnung an Kintsch (1992)
und Artelt und Dérfler (2010).

Abbildung 4 zeigt ein vereinfachtes Modell des Textverstehens. Auf der untersten
Verarbeitungsebene wird eine wortliche Reprasentation des Textes gebildet. Dabei
werden der genaue Wortlaut sowie graphemische, lexikalische und syntaktische
Eigenschaften des Textes abgebildet. Die wortliche Reprisentation des Textes

wird nur kurzfristig im Arbeitsgeddchtnis aufrechterhalten.

Auf der zweiten Verarbeitungsebene wird die semantische Bedeutung der Worter
erfasst, jedoch nicht (mehr) die exakte Wortfolge und Syntax. Zur Erfassung des
semantischen Gehalts der Worter und Sitze werden sog. Propositionen gebildet.
Unter Propositionen werden komplexe Symbole verstanden, die Aussagen iiber

den Gegenstand des Textes darstellen (Schnotz & Dutke, 2004).

SchlieBlich wird auf der obersten Reprisentationsebene ein Situationsmodell ge-
bildet. Dabei findet eine integrative Verkniipfung des im Text geschilderten Sach-
verhalts bzw. der Situationsinformation und des Vorwissens des Lesers im Ar-
beitsgedédchtnis statt. Bei der Bildung von Situationsmodellen spielen auch die

Motivation und die Intention des Lesers eine bedeutsame Rolle, da diese den In-
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formationsintegrationsprozess ebenfalls beeinflussen. Damit eine Integration der
vorliegenden Textinformationen und dem Vorwissen gelingt, sind hierarchiehthe-

re Leseprozesse notwendig.

Wenn die Informationen aus dem Text — die auf diesen drei Ebenen reprisentiert
werden — erfolgreich integriert und mit dem eigenen Vorwissen verkniipft werden
konnen, kann davon ausgegangen werden, dass der Leser den Text verstehen

kann.

6.3 Empirische Evidenzen zur Lesekompetenz deutscher
Schiler

Mittlerweile liegen aus den verschiedenen nationalen und internationalen Schul-

leistungsuntersuchungen, die in Deutschland durchgefiihrt wurden, umfangreiche

Ergebnisse zur Lesekompetenz von Grund- bzw. Sekundarstufenschiilern vor.

Beziiglich der Primarstufe hat die IGLU-Studie gezeigt, dass 15.4 % der Grund-
schiiler in Deutschland nicht die Lesekompetenzstufe I1I erreichen, was auf eine
unzureichend ausgebildete Lesekompetenz hinweist (Bos, Tarelli et al., 2012).
Insbesondere fiir diese Schiilergruppe sind Lernschwierigkeiten in der Sekundar-
stufe in allen Unterrichtsfichern zu erwarten. Dieses Ergebnis ist allerdings ver-
gleichbar zu anderen europédischen Staaten. Insgesamt weisen die Viertkldssler mit
M = 541 Punkten eine durchschnittliche Leseleistung auf, die sich im oberen Drit-
tel des internationalen Vergleichsrahmens befindet (Bos, Tarelli et al., 2012). Die
befragten Viertkldssler in Deutschland berichten im Allgemeinen ein aktives Le-
severhalten sowie eine positive Einstellung zum Lesen. Allerdings ist es als prob-
lematisch zu bezeichnen, dass sich die Leseleistung zwischen Schiilern mit und
ohne Migrationshintergrund deutlich unterscheidet und zwar dahingehend, dass
Schiiler mit Migrationshintergrund im Durchschnitt eine schlechtere Leseleistung
aufweisen. Zudem kann festgestellt werden, dass Kinder aus sozial schwicheren
Familien unterdurchschnittliche Leseleistungen aufweisen (vgl. Artelt & Dorfler,

2010).

Bezlglich der Sekundarstufe | hat die PISA-Studie gezeigt, dass sich die mittlere
Leseleistung der 15-jahrigen Schiiler in Deutschland mit M = 497 Punkten (SD =
95) nicht statistisch bedeutsam vom OECD-Durchschnitt unterscheidet (M = 500,
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SD = 100) (Naumann, Artelt, Schneider & Stanat, 2010). Allerdings weisen
18.5 % der befragten Schiiler nur das Lesekompetenzniveau von Stufe la oder da-
runter auf. Ein duflerst geringer Anteil an Schiilern von 7.6 % weist ein Kompe-
tenzniveau von Stufe IV oder hoher auf. Besorgniserregend ist also vor allem der

grofle Prozentsatz an schwachen Lesern.

Daneben ist eine sehr grofle Leistungsstreuung beziiglich der Leseleistung zu be-
obachten; insbesondere Jugendliche mit Migrationshintergrund weisen dabei eine
schwache Leseleistung auf. Weiterhin konnen deutliche Geschlechtsunterschiede
dahingehend beobachtet werden, dass Méadchen eine durchschnittlich hohere Le-
sekompetenz aufweisen als Jungen. Der beobachtete Geschlechterunterschied geht
auch mit einer unterschiedlich ausgeprigten Motivation einher; Madchen berich-
ten eine stirker ausgeprigte Lesemotivation als Jungen (vgl. Artelt & Dorfler,
2010). Ebenfalls kann konstatiert werden, dass sich seit Beginn des systemati-
schen Bildungsmonitorings in Deutschland der Anteil an Schiilern, die eine
schwache Leseleistung aufweisen, nicht statistisch bedeutsam verdndert hat

(Klieme et al., 2010).

6.4 Determinanten von Lesekompetenz

Um die Lesekompetenz von Schiilern im Unterricht nachhaltig zu fordern, sind
fundierte Kenntnisse der Determinanten der Entwicklung von Lesekompetenz
notwendig; an diesen Determinanten konnen entsprechende Forderprogramme
und Trainings fiir Schiiler orientiert werden (Rosebrock & Nix, 2014). Empirische
Evidenzen zur Lesekompetenz in der Sekundarstufe I zeigen, dass vor allem die
Vermittlung und Foérderung (meta-)kognitiver Lesestrategien und die Steigerung
der Lesemotivation effektive Mafnahmen zur Erh6hung der Lesekompetenz von
Schiilern darstellen (Artelt & Dorfler, 2010; Streblow, 2004; Caretti, Caldarola,
Tencati & Cornoldi, 2014). Daneben haben Ansétze zur Steigerung und Festigung
technischer Lesefertigkeiten stark an Bedeutung gewonnen (Scherf, 2013).

Im Folgenden werden Ansdtze zur Forderung von Lesekompetenz, die im Rah-
men des schulischen Unterrichts realisiert werden konnen, vorgestellt. Entspre-
chende fachdidaktische Vorgehensweisen zur Umsetzung dieser FordermaBnah-

men werden unter 7.1 erldutert.
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6.4.1 Basale Lesefertigkeiten

Unter basalen Lesefertigkeiten werden verschiedene technische Lesefertigkeiten
verstanden. Gut ausgebildete basale Lesefertigkeiten erleichtern die hierarchieh6-
heren Leseprozesse und damit einhergehend das Textverstehen (vgl. Rosebrock &
Nix, 2014).

Lesegeschwindigkeit meint die Geschwindigkeit mit der Texte gelesen werden
kdnnen. Die Lesegeschwindigkeit weist einen positiven Zusammenhang mit dem
Textverstehen auf (Jenkins, Fuchs, van den Broek, Espin & Deno, 2003; Ve-
enendaal, Groen & Verhoeven, 2015). Liest eine Person zu langsam, kénnen die
gelesenen Informationen nicht ausreichend lange im Arbeitsgedachtnis préasent
gehalten werden, um diese mit den vorherigen Textinformationen und dem eige-
nen Vorwissen zu verkniipfen. Gelingt dieser Integrationsprozess nicht bzw. nicht

ausreichend, wird der Leser mit Schwierigkeiten beim Textverstehen konfrontiert.

Lesegenauigkeit bezieht sich auf die Fahigkeit des Lesers Worter moglichst exakt
zu dekodieren und auftretende Lesefehler korrigieren zu kdénnen. Eine mangelnde
Genauigkeit beim Dekodieren der gelesenen Worter kann mit einer Beeintrachti-
gung des Textverstehens einhergehen, vor allem wenn es durch fehlerhaftes De-
kodieren zu einer Bedeutungsveranderung der gelesenen Worter kommt (vgl. Ar-
telt & Dorfler, 2010).

Automatisierung bezieht sich auf das Ausmal in dem der Prozess des Dekodie-
rens von Wortern automatisiert ablauft. Nur wenn der Dekodierungsprozess beim
Lesen in ausreichendem Male automatisiert verlauft, stehen ausreichend kogniti-
ve Ressourcen zur weiteren Informationsverarbeitung zur Verfligung, die das

Textverstehen tberhaupt erst ermdglichen (LaBerge & Samuels, 1974).

Sinnbetontes Lesen meint die Fahigkeit, den Lesefluss an die Intonation der ge-
sprochenen Sprache anzundhern. Durch sinnbetontes Lesen wird der Text schon
beim Lesen in zusammenhangende Teilabschnitte gegliedert, was die Erfassung

der Bedeutung des Textes erleichtern kann (Rosebrock & Nix, 2014).

Diese vier basalen Lesefertigkeiten — Lesegeschwindigkeit, Automatisierung, Ge-
nauigkeit, sinnbetontes Lesen — werden auch unter dem Begriff Lesefllssigkeit
zusammengefasst. Die Forderung der Leseflussigkeit (fluency) hat sich im anglo-
amerikanischen Sprachraum bereits seit den 1970er Jahren als effiziente MaR-
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nahme zur systematischen Forderung der Lesekompetenz von Schiilern etabliert
(Rosebrock & Nix, 2014). Im deutschen Sprachraum wurde hingegen lange Zeit
angenommen, dass sich das Erlernen und die Festigung der basalen Leseféahigkei-
ten auf die Primarstufe beschrinkt (,,learning to read*). Daher wurde entsprechend
fir den Beginn der Sekundarstufe ein ausreichendes Ausmall an Lesekompetenz
vorausgesetzt, was ein textbasiertes Lernen aus (Fach-)Texten ermdglicht (,,rea-
ding to learn®) (Rosebrock & Nix, 2014). Wie einschlagige empirische Befunde
belegen, kann hiervon jedoch nicht zuverlassig ausgegangen werden.

Gelingt es Kindern und Jugendlichen nicht, ein ausreichendes Mal} an Leseflis-
sigkeit zu erwerben, wirkt sich dies negativ auf ihre weitere Leseentwicklung aus
(Garbe, Holle & Salisch, 2006). So haben Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1993)
langsschnittlich gezeigt, dass Kinder, die in der zweiten und dritten Klasse eine
eingeschrankte Leseflussigkeit aufweisen, diesen Rickstand nicht ohne zusétzli-
che FordermalRnahmen aufholen kénnen. Insbesondere im Bereich der Hauptschu-
le wird vielen Schilern zu Beginn der Sekundarstufe eine unzureichende Le-
seflussigkeit bescheinigt: Uber 50 % der befragten Sechstklassler einer Haupt-
schule wiesen in einer représentativen Erhebung unterdurchschnittliche Werte be-

zuglich basaler Lesefertigkeiten auf (Gold, Nix, Rieckmann & Rosebrock, 2010).

6.4.2 Lesemotivation

Lesemotivation bezeichnet das Ausmal des Wunsches oder der Absicht einer Per-
son, in einer spezifischen Situation einen bestimmten Text zu lesen (Mdller &
Schiefele, 2004). Die von Deci und Ryan (1985) getroffene Unterscheidung in
extrinsische und intrinsische Aspekte von Motivation trifft dabei auch fir den Be-
reich der Lesemotivation zu: Unter einer intrinsischen Lesemotivation wird eine
Leseabsicht verstanden, die durch ein personliches Interesse an einem Thema oder
durch die Freude an der Tatigkeit des Lesens begriindet ist. Unter einer extrinsi-
schen Lesemotivation versteht man eine Leseabsicht, die im Fall von Schulern,
z. B. darauf abzielt, eine gute Note oder ein Lob des Lehrers zu erhalten. Extrinsi-

sche Lesemotivation wird demnach von aufRen motiviert.

Eine hohe intrinsische Lesemotivation geht mit einer héheren Lesekompetenz
einher: So berichtet die PISA-Studie einen korrelativen Zusammenhang von
r=0.46 (p < 0.05) zwischen der intrinsischen Motivation (erfasst tiber den Indi-
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kator ,,Lesefreude*) und der Lesekompetenz (Artelt, Naumann & Schneider,
2010, S. 104). Dieser Zusammenhang ist dadurch zu erkléren, dass eine hohere
intrinsische Lesemotivation zu einer héheren (aullerschulischen) Lesemenge fiihrt,
was sich (durch das wiederholte ,,Uben* der Tatigkeit Lesen) wiederum forderlich
auf das Textverstehen auswirkt (vgl. Pfost, Dorfler & Artelt, 2010; Schén, 2002).

6.4.3 Lesestrategien

Lesestrategien bezeichnen in verschiedenen (Lese-)Situationen einsetzbare und
zielgerichtete Vorgehensweisen zur ErschlieBung von Texten, die automatisiert ab-
laufen konnen, jedoch auch bewusstseinsfahig sind (Spinner, 2004). Ein addquater
Einsatz von Lesestrategien ermdglicht es, den eigenen Lese- und Verstehenspro-
zess besser zu steuern und zu liberwachen. Lesestrategien konnen in kognitive und

metakognitive Strategien unterschieden werden (siche auch Streblow, 2004):

Kognitive Lesestrategien beziehen sich auf die Organisation (z. B. Ubersichten
ausarbeiten, Zusammenfassungen schreiben), Wiederholung (z. B. mehrmaliges
Lesen von Textpassagen) und Elaboration (z. B. praktische Beispiele suchen) des

Gelesenen.

Metakognitive Lesestrategien beziehen sich auf das Planen (z. B. das Setzen von
Zielen), Uberwachen (des eigenen Lesevorgangs) und die Kontrolle des Lesepro-

zesses (z. B. Verstdndnisschwierigkeiten erkennen und entsprechend eingreifen).

Die PISA-Studie berichtet fiir den Lesestrategie-Indikator ,,Verwendung von Kon-
trollstrategien® einen korrelativen Zusammenhang zur Lesekompetenz von
r=0.24 (p < 0.05) und fiir den Lesestrategie-Indikator ,,Lernstrategiewissen* ei-
nen korrelativen Zusammenhang zur Lesekompetenz von » = 0.55 (p < 0.05) (Ar-

telt et al., 2010, S. 104).
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7  Professionelles Wissen von (angehenden)
Deutschlehrkraften

Fur den Bereich Mathematik deuten bereits zahlreiche Forschungsbefunde darauf
hin, dass professionelle Wissensinhalte von (angehenden) Lehrkréften bedeutsam
fir die Unterrichtsqualitat sind (Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008; Kunter,
Baumert et al., 2011). Herzmann und Konig (2016) stellen allerdings fest: ,,In-
wieweit ... Fachwissen und fachdidaktisches Wissen von ... Lehrkréften sprachli-
cher Facher bedeutungsvoll fir ihren Unterricht sind, ist eine weitgehend offene
Forschungsfrage.* (S.119). Im Fachbereich Deutsch ist daher ,,fiir den Bereich der
Lesekompetenz [...] bisher empirisch kaum iiberpriift, inwieweit die Unterrichts-
qualitdt und die Schiilerleistungsentwicklung mit den Kompetenzen der Lehrkraf-

te in Zusammenhang steht. (McElvany & Schneider, 2009, S. 155).

Eine Ursache hierfir ist u. a., dass im wissenschaftlichen Diskurs zur Lese- und
Literaturdidaktik die empirische Bildungsforschung keineswegs als selbstver-
standlich und notwendig angesehen wird, so wie es innerhalb anderer Fachdidak-
tiken, beispielsweise in den Naturwissenschaften, und von bildungspolitischer
Seite aus der Fall ist (Hurrelmann & Groeben, 2006). Dies ist z. T. darauf zurtick-
zufuhren, dass die Tradition der Lese- und Literaturdidaktik in Deutschland auf
einer hermeneutischen Herangehensweise an fachbezogene Problemstellungen be-
ruht, die teilweise unvereinbar mit einer empirischen Herangehensweise erscheint.
Um den gesellschaftlichen wie politischen Anforderungen gerecht(er) zu werden,
fordern Vertreter der Deutschdidaktik zunehmend, ,,die Ansédtze der empirischen
Forschung im eigenen Feld fachspezifisch, unterrichtswissenschaftlich und me-

thodologisch systematisch aufzubauen* (Hurrelmann & Groeben, 2006, S. 12).

Die Fachdidaktik im Unterrichtsfach Deutsch gilt als ,,gering strukturierte Doma-
ne* (Blomeke et al., 2011), fir die eine Ableitung konkreter professioneller Kom-
petenzen, die Lehrkrafte innerhalb ihres Studiums erwerben sollten, bisher aus-
blieb. In den letzten flinfzehn Jahren sind dessen ungeachtet einige Forschungsar-
beiten zur Professionalisierung von Deutschlehrkraften entstanden, die eine quali-
tative Methodik (Brauer, 2010; Scherf, 2013; Wieser, 2008) bzw. eine quantitative
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Methodik (Bremerich-Vos & Dammer, 2013; Pissarek & Schilcher, 2015) zu-

grunde legen.

7.1 Fachdidaktisches Wissen im Leseunterricht

Der Leseprozess als solcher sowie die beteiligten mentalen (Teil-)Fertigkeiten auf
den verschiedenen Hierarchieebenen wurden bereits ausfuhrlich beforscht und be-
schrieben. Darlber hinaus sind auch deutsche Schiler in der Primar- und Sekun-
darstufe ausfihrlich beziglich ihrer Lesekompetenz untersucht worden. Daraus
resultierten klare Empfehlungen dartber, welche Teilfertigkeiten die Schiler er-
werben mussen, um erfolgreich lesen zu kdnnen, beispielsweise eine ausreichende
Leseflussigkeit. Ebenso wurden bereits zahlreiche Forderprogramme zur systema-
tischen Forderung der Lesekompetenz im Rahmen des schulischen Unterrichts
entwickelt und evaluiert (z. B. Rosebrock, Nix, Rieckmann & Gold, 2011).

Wie eingangs beschrieben ist die Befundlage beziiglich der professionellen Kom-
petenzen von Deutschlehrkriften als weitaus eingeschrinkter zu bezeichnen. Es
wurde bislang kaum empirisch untersucht, iiber welche professionellen Wissens-
inhalte Deutschlehrkrifte verfligen miissen, um die Lesekompetenz ihrer Schiiler
durch entsprechende Maflnahmen im Leseunterricht effizient zu férdern. Fiir die
Domine Mathematik liegen bereits gesicherte empirische Evidenzen dariiber vor,
dass insbesondere der professionelle Wissensinhalt PCK (mit verschiedenen in-
haltlichen Wissensfacetten) positiv mit der Schiilerleistungsentwicklung in Zu-
sammenhang steht. Analog dazu kann ein entsprechender Wirkzusammenhang

auch fiir Deutschlehrkréfte angenommen werden.

Die Untersuchung von PCK bei (angehenden) Deutschlehrkriften beziiglich des
Leseunterrichts stellt daher einen zielfilhrenden Ansatzpunkt zur Férderung der
Lesekompetenz von Schiilern dar: Angelehnt an das Determinationsmodell der
Schulleistung von Harnischfeger und Wiley (1977) wird erwartet, dass es sich
lohnt, professionelle Kompetenzen von Lehrkridften umfassend zu fordern (z. B.
beziiglich des professionellen Wissens). Verdnderungen der Kompetenzen auf
Lehrerseite (hier: Zuwachs an Wissen und Fihigkeiten bzgl. der Foérderung von
Lesekompetenz) haben nach Harnischfeger und Wiley eine direkte Auswirkung
auf die konkreten Lehrkraftaktivitidten im Unterricht und in Folge dessen auch auf

die Schiilerleistung (hier: Steigerung der Lesekompetenz der Schiiler). Um aller-
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dings evidenzbasiert Fordermafinahmen filir (angehende) Deutschlehrkrifte entwi-
ckeln zu konnen, sind fundierte Kenntnisse iiber die Struktur und die Entwicklung
der zugrunde liegenden professionellen Wissensbestinde — wie beispielsweise

PCK — notwendig.

Bezliglich der in 6.4.1 bis 6.4.3 dargestellten Determinanten der Lesekompetenz
ergeben sich fur den schulischen Leseunterricht verschiedene fachdidaktische An-
séatze, die zu einem Aufbau der Lesekompetenz der Schiler beitragen (kénnen).
Daher sollten (angehende) Deutschlehrkréfte idealerweise tber ein entsprechen-
des Wissen und Konnen dieser fachdidaktischen Prinzipien und VVorgehensweisen

verfugen.

7.1.1 Fachdidaktische Anséatze zur Steigerung basaler
Lesefertigkeiten

Der Auf- und Ausbau basaler Lesefertigkeiten stellt wie oben beschrieben nicht
nur eine fachdidaktische Aufgabe fir Deutschlehrkrafte im Primarstufenbereich,
sondern auch im Sekundarstufenbereich dar. Angelehnt an ein umfassendes In-
strumentarium an evidenzbasierten FOordermdglichkeiten, das bereits seit den
1970er Jahren vorrangig in den USA entwickelt, evaluiert und eingesetzt wurde
und wird, wurden auch im deutschen Sprachraum zunehmend Forderkonzepte zur
Steigerung basaler Lesefertigkeiten in die deutschdidaktische Diskussion einge-
fuhrt. Zur Forderung der basalen Lesefertigkeiten im schulischen Unterricht gel-

ten Lautleseverfahren sowie Vielleseverfahren als relevant.

Lautleseverfahren bezeichnen Methoden, bei denen die Schiiler im Unterricht be-
kannte oder unbekannte Texte (halb-)laut vorlesen (Rosebrock & Nix, 2014). Von
dem klassischen ,,Rethumlesen wird aus aktueller deutschdidaktischer Sicht al-
lerdings abgeraten: Beim ,,Reihumlesen wird ein unbekannter Text in der Klasse
ausgegeben, der von einem Schiler spontan laut vorgelesen werden soll (ohne
vorheriges Uben und ohne dass der vorlesende Schiiler den Inhalt des Textes
kennt). Fir den vorlesenden Schiler ist bei dieser Methode aufgrund der Sponta-
nitat der Anforderung nicht mit einem Ubungseffekt zu rechnen; zudem kann ein
stockendes Vorlesen zu Verstandnisschwierigkeiten bei den tbrigen Schiilern der
Klasse flihren. Weiterhin ergeben sich durch die Methode ,,Reihumlesen u. U.

ungunstige (Lese-)Situationen und zwar dahingehend, dass schwache Leser leicht
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stigmatisiert werden und starke Leser sich wahrend der Aufgabe langweilen. Da-
neben belegen die Ergebnisse einschlagiger empirischer Studien, dass die Effekte
dieser Methode als nicht eindeutig gewertet werden missen (Opitz & Rasinski,
1998).

Lautleseverfahren kénnen in das wiederholte Lautlesen und das begleitete Lautle-
sen unterschieden werden (siehe auch: Nix, 2011): Beim wiederholten Lautlesen
handelt es sich um Methoden, bei denen die Schiiler Texte so lange laut vorlesen,
bis sie eine bestimmte Lesegeschwindigkeit erreicht haben. Dazu dient ein vorde-
finierter Wert an Wortern pro Minute, den die Schuler erreichen sollen. Dabei
iiberwacht ein Tutor oder der Lehrer den Ubungsprozess. Angepasst an die vorhe-
rige Leseleistung der Schiler werden fir die Leseubung leichte, mittelschwere
oder schwierige Texte ausgewdhlt, um die Schuler auf ihrem individuellen Le-

seniveau adaquat zu fordern.

Beim begleiteten Lautlesen wird vor allem mit Lesemodellen gearbeitet. Hierbei
werden beispielsweise Zweiergruppen aus einem schwachen und einem starken
Leser gebildet, die sich gegenseitig Texte vor- bzw. gemeinsam (,,im Chor®) le-
sen; der starke Leser dient dann hinsichtlich der Lesegeschwindigkeit und der Be-
tonung der Worter als Lesevorbild. Im deutschen Sprachraum wurde bei Sechst-
klasslern einer Hauptschule erfolgreich die Methode des ,,Lautlese-Tandems* ein-
gesetzt, was zu einer signifikanten Verbesserung des Lesefllssigkeit der teilneh-
menden Schiiler fihrte (Nix, 2011).

Vielleseverfahren bezeichnen Methoden, die die Lesedauer der Schiler steigern
sollen. Im schulischen Kontext werden Vielleseverfahren beispielsweise dahinge-
hend umgesetzt, dass im Deutschunterricht feste, freie Lesezeiten vereinbart wer-
den. In dieser Lesezeit lesen die Schiler selbst ausgewahlte Biicher und Texte still
fir sich, wobei der Lehrer als Rollenmodell dient und selbst ein Buch bzw. einen
Text liest. Die gelesenen Inhalte werden im Unterricht nicht thematisiert. Bei
Vielleseverfahren wird angenommen, dass durch das vermehrte Austiben der Té&-
tigkeit ,,Lesen sowie durch die damit verbundene Erh6hung der Lesemenge ein

positiver Effekt auf die Lesekompetenz zu erwarten ist (Rosebrock & Nix, 2014).
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7.1.2 Fachdidaktische Ansatze zur Steigerung der Lesemotivation

Methoden zur Steigerung der Lesemotivation (auch: ,,Leseanimation®) zielen da-
rauf ab, die Leselust der Schiler sowie deren Interesse an Blichern zu steigern. Im
Idealfall tragen leseanimierende Methoden zum Aufbau intrinsischer Lesemotiva-
tion bei. Leseanimierende Ansétze im Deutschunterricht sind u. a. das Einrichten
von Bucherkisten/Klassenbibliotheken, der Einsatz von Horbiichern oder Buch-

vorstellungen von aktuellen Biichern/Lieblingsbiichern (Rosebrock & Nix, 2014).

Leseanimierende Methoden sind vor allem fur Schiler geeignet, die Uber ein aus-
reichendes Mal? an basalen Lesefertigkeiten verfiigen und daher ohne gréRere An-
strengung sinnentnehmend lesen kdénnen. Fir Schiler mit unzureichend ausge-
pragten basalen Lesefertigkeiten konnen solche Verfahren zur Steigerung der Le-
semotivation jedoch eine Uberforderung darstellen und so eher einen gegenteili-
gen Effekt bewirken (z. B. Abschreckung oder Angst). Darliber hinaus sollte bei
der Leseforderung mithilfe leseanimierender Verfahren darauf geachtet werden,
dass sich Jungen und Madchen hinsichtlich ihrer Leseinteressen unterscheiden
(Philipp, 2013).

Garbe (2007) hat hierzu die bedeutsamsten langfristigen Geschlechterunterschiede
beim Lesen zusammengestellt, die aus nationalen und internationalen Studien be-
kannt sind: Jungen und Méadchen unterscheiden sich zunéchst hinsichtlich der Le-
semenge und zwar dahingehend, dass Madchen haufiger lesen als Jungen. Diese
Beobachtung gilt ebenfalls fir das Erwachsenenalter. Weiterhin praferieren Jun-
gen und Médchen unterschiedliche Lesestoffe: Jungen interessieren sich eher fur
Themen wir Kampf und Abenteuer, Herausforderung und Bewéhrung, Reise- und
Heldengeschichten, wohingegen Madchen eher von Beziehungs-, Liebes- und
Tiergeschichten angesprochen werden. Zudem berichten Mé&dchen gegeniiber
Jungen ein hoheres AusmaR an Lesefreude und bezeichnen Lesen auch signifikant

héufiger als eine favorisierte Freizeitbeschéftigung.

7.1.3 Fachdidaktische Ansatze zu Férderung des Einsatzes von
Lesestrategien

Obwohl Lesestrategien (bei gelibten Lesern) intuitiv angewendet werden (Rose-
brock & Nix, 2014), hat es sich als sehr lohnenswert herausgestellt, Lesestrategien

explizit im Unterricht zu vermitteln (Hattie, 2009). Das Einiiben von Lesestrate-
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gien eignet sich vor allem fur Schiler, die ber ein ausreichendes MaR an Le-
sefliissigkeit verfligen, jedoch Probleme damit haben, die gelesenen Informatio-
nen sinnvoll in Beziehung zueinander zu setzen, relevante Informationen im Text
zu identifizieren und/oder den Leitgedanken bzw. die Intention des Textes zu er-
fassen. Diese Schiler konnen einen Text zwar ,,durchlesen®, aber nicht sinnvoll
aus diesem lernen (Kintsch, 1996). Schuler, die hierarchieniedrige Leseprozesse
bereits gut beherrschen, die hierarchiehtheren Leseprozesse jedoch (noch) nicht,

profitieren daher in besonderem Malie vom gezielten Eintiben von Lesestrategien.

Fur den deutschen Sprachraum liegen mittlerweile zahlreiche Lesestrategie-
Programme vor, die sich fiir den Einsatz im Schulunterricht eignen (Uberblick
bei: Philipp & Schilcher, 2012). Zur nachhaltigen Vermittlung von Lesestrategien
im Unterricht sind dabei drei didaktische Prinzipien unerlasslich (vgl. Rosebrock
& Nix, 2014): Zunachst missen die Lesestrategien in den deklarativen Wissens-
bestand der Schiler integriert werden. Dies kann dariiber erfolgen, dass die Schi-
ler die unterschiedlichen Lesestrategien und -techniken kennen lernen (z. B.
»Was kann ich machen, wenn ich ein Wort nicht verstehe?*). Auf diese Art und
Weise konnen im Deutschunterricht ,,Strategie-Kataloge™ angelegt werden. Es
bietet sich dabei an, den Katalog am zeitlichen Ablauf des Leseprozesses zu ori-
entieren, z. B. ,,Kapitel 1: Strategien vor dem Lesen®, ,,Kapitel 2: Strategien wah-
rend dem Lesen* und ,,Kapitel 3: Strategien nach dem Lesen®. Diese ,,zeitliche
Anordnung® der verschiedenen Lesestrategien trigt zu einer verbesserten Uber-

schaubarkeit und Handhabbarkeit der Lesestrategien fir die Schiler bei.

Wenn die Schiler die verschiedenen Lesestrategien kennen, ist es enorm wichtig,
dass die Schuler Uben, diese anzuwenden. Nur so kann die Verwendung von Le-
sestrategien in das ,,Verhaltensrepertoire® der Schiiler eingebettet werden. Zuletzt
sollten die Schaler in der Lage sein, das umfangreiche Repertoire an Lesestrate-
gien selbststandig und reflektiert beim Lesen einzusetzen. Hierbei werden vor al-

lem die metakognitiven Lesestrategien gefordert.

Besondere Aufmerksamkeit verdient die Tatsache, dass es sich bei der nachhalti-
gen Vermittlung von Lesestrategien im Rahmen des schulischen Unterrichts nicht
um eine isolierte Unterrichtseinheit handelt. Vielmehr handelt es sich bei der
nachhaltigen Forderung des Einsatzes von Lesestrategien um einen langfristigen

Prozess, der stetige Wiederholungen der Lesestrategien und Ubungsphasen fiir die
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Schiiler beinhaltet, wenn eine dauerhafte Steigerung der Textverstehensleistungen
der Schuler herbeigefiihrt werden soll (Artelt & Dorfler, 2010).

7.1.4 Diagnose von Lese- und Verstehensprozessen

Korrektes und zuverlassiges Diagnostizieren von Schiilerleistungen gilt gemein-
hin als zentrales Merkmal von Lehrerexpertise (Helmke, 2015) und als VVorausset-
zung zur angemessenen sowie lernforderlichen Gestaltung des Unterrichts (u. a.
bezogen auf die Aufgabenauswahl, die Bewertung, usw.) (Helmke, Hosenfeld &
Schrader, 2004). Dabei ist die diagnostische Kompetenz von Lehrkraften als Teil
des professionellen Wissensinhalts PCK zu verstehen (Artelt, 2009). In empiri-
schen Studien konnte daneben gezeigt werden, dass positive Zusammenhange
zwischen der diagnostischen Kompetenz der Lehrperson und den Schiilerleistun-

gen beobachtet werden kénnen (Helmke, 2015).

Bezogen auf den Leseunterricht betrifft die Diagnosefahigkeit von Lehrkréften
u. a. die korrekte Einschatzung des Niveaus, auf dem Schiler Texte lesen und ver-
stehen konnen. Flr eine effektive Forderung der Lesekompetenz sollten sowohl
gelingende bzw. misslingende Lese- und Textverstehensprozesse korrekt diagnos-
tiziert werden konnen als auch ausreichende Kenntnisse tber notwendige Verste-
hensanforderungen von Texten vorliegen (Artelt, 2009). Ebenso ist ein ausrei-
chendes Mal? an Wissen Uber schwierigkeitsgenerierende Textmerkmale fiir eine

effektive Forderung der Lesekompetenz bedeutsam (Bertschi-Kaufmann, 2007).

Zur Diagnose und Forderung der Lesekompetenz im schulischen Unterricht ste-
hen Deutschlehrkraften verschiedene (Lese-)Aufgabentypen zur Verfligung, die
immer einen ,,Doppelcharaktere aufweisen (vgl. Lindauer & Schneider, 2007):
Einerseits geht es bei Leseaufgaben darum, den gegebenen Primartext zu verste-
hen und andererseits um die Bearbeitung bzw. Beantwortung der zugehorigen
Verstandnisfrage(n). Es gibt einerseits Leseaufgaben, die vorrangig auf eine Stei-
gerung der Lesekompetenz der Schiler abzielen (,,Lernaufgabe®); hier werden
konstruierte Anforderungssituationen prasentiert, die die Lesekompetenz der
Schiiler ausbilden, aufbauen und festigen sollen. Andererseits gibt es Leseaufga-
ben, die darauf abzielen das erreichte Leseniveau der Schiler zu Uberprifen

(,,Priifungsaufgaben/Testaufgaben®).
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Leseaufgaben weisen unterschiedliche Schwierigkeiten auf. Diese wird von drei
Faktoren bedingt: (1) Dem Primartext, (2) der Aufgabenstellung und (3) der
Komplexitat der ausgeldsten kognitiven Prozesse (Lindauer & Schneider, 2007).

Schwierigkeitsgenerierende Merkmale des Primartextes sind u. a. der formale
Schwierigkeitsgrad (z. B. SchriftgroRe, Satzspiegel), die Sprachkultur (z. B. Wort-
ldange, Wortwahl) und die Handlung/Erzahlweise (z. B. Art/Anzahl der Spielorte)
(Riss, 2005; Willenberg, 2005).

Bezlglich der Aufgabenstellung ist zwischen einem offenen und geschlossenen
Antwortformat zu unterscheiden: Beim offenen Antwortformat missen die Schi-
ler die Lésung selbst generieren und dabei Format und Formulierung selbst wéh-
len. Beim geschlossenen Antwortformat bieten sich fur Leseaufgaben Multiple-
Choice Aufgaben, Umordungsaufgaben oder Durchstreichaufgaben an. Bei der
Wahl des Antwortformates flr eine Leseaufgabe ist zu bedenken, dass beim offe-
nen Antwortformat durch das freie Formulieren einer Antwort nicht nur das Le-
sen, sondern auch die Schreibkompetenzen der Schiler gepruft werden: So kon-
nen zwei Schiiler einen Text zwar ,,gleich gut* verstanden haben, ihre Antwort je-
doch nicht ,,gleich gut* schriftlich ausformulieren (vgl. Lindauer & Schneider,
2007).

Die kognitiven Anforderungen, die aus verschiedenen Leseaufgaben resultieren,
konnen wie folgt kategorisiert werden (Lindauer & Schneider, 2007; angelehnt
an: Narciss & Proske, 2001): Isolieren (Informationen, die zur Beantwortung der
Frage relevant sind, missen identifiziert werden), Erinnern (Neugelesenes muss
mit bestehendem Wissen verknlpft werden), Transformieren (Gelesenes muss in
neuer/veranderter Form wiedergegeben werden), Klassifizieren (Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede zwischen den Figuren/Handlungen im Text finden), Argu-
mentieren (Textinformationen in Argumentationskette anordnen) und Interpretie-
ren (zuvor Geschehenes deuten/reflektieren und anhand dessen Vorhersagen ma-
chen). Die kognitiven Anforderungen und der Komplexitatsgrad steigen dabei zu-

nehmend an.

Bezuglich der diagnostischen Kompetenz von Lehrkraften bezogen auf die Lese-
kompetenz eigener Schuler liegen aus den Ergebnissen des systematischen Bil-

dungsmonitorings in Deutschland folgende Befunde vor: Es kann davon ausge-
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gangen werden, dass Lehrkrafte die Leseleistungen ihrer Schiler haufig tber-
schatzen (Niveaukomponente), wohingegen das Bilden einer ,,Leseleistungs®-
Rangfolge der Schiler innerhalb einer Klasse besser gelingt (Rangkomponente).
Daruber hinaus liegen beziglich der diagnostischen Kompetenz von Deutschlehr-
kraften groRe interindividuelle Unterschiede vor; d. h. dass sich die Gute der di-
agnostischen Urteile von Deutschlehrkraften in betrachtlichem Ausmal® unter-
scheidet (vgl. Artelt, 2009).

7.1.5 Fazit zu fachdidaktischen Ansatzpunkten zur Férderung von
Lesekompetenz

(Angehenden) Deutschlehrkraften stehen verschiedene fachdidaktische Ansatz-
punkte zur Verfligung, um im schulischen Unterricht zu einer Steigerung der Le-
sekompetenz der eignen Schiller beizutragen. Ein ausreichendes MaR an diagnos-
tischer Kompetenz ist dabei als Voraussetzung fir den effizienten Einsatz von
fachdidaktischen Ansétzen zur Steigerung der Lesekompetenz anzusehen. Die
Lehrkraft muss zundchst korrekt diagnostizieren kdnnen, wie gut die eigenen
Schiiler lesen kénnen und, falls Einschrankungen bezliglich der Lesekompetenz
beobachtet werden, worauf diese zurtickzufuhren sind. Hierzu sollten die Lehr-
krafte Uber fundiertes Wissen tber Typen von Leseaufgaben und schwierigkeits-
generierende Textmerkale verfligen, um Leseaufgaben auswahlen zu kdénnen, die
zur Diagnose von Lese- und Verstehensleistungen geeignet sind. Daneben benéti-
gen Deutschlehrkrafte fundierte Kenntnisse Uber die verschiedenen Ebenen des
Leseprozesses, um eingeschrankte Teilfertigkeiten beim Lesen identifizieren zu
konnen (z. B. Einschrankung bei hierarchiehtheren Leseprozessen).

Zur Forderung der basalen Lesefertigkeiten eignen sich Lautleseverfahren, die in
den Unterricht eingebunden werden konnen. Vielleseverfahren kdnnen ein gene-
relles Interesse am Lesen fordern. Zur Steigerung der Lesemenge im Allgemeinen
kdnnen im schulischen Unterricht auch leseanimierende Verfahren zur Steigerung
der (intrinsischen) Motivation der Schiler eingesetzt werden. Ein wiinschenswer-
ter Nebeneffekt von leseanimierenden Verfahren ware, dass durch eine Steigerung
der intrinsischen Lesemotivation auch der Umfang an auferschulischen Leseakti-
vitdten gesteigert wird. Beim Einsatz von Leseanimationsverfahren gilt es jedoch

zu beachten, dass sich diese Verfahren nur fur Schiler eignen, die bereits in aus-
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reichendem MaRe sinnentnehmend lesen kdnnen und dass sich die Leseinteressen
von Jungen und Médchen stark unterscheiden. Zur Férderung von hierarchiehthe-
ren Leseprozessen (z. B. Sinnentnahme aus Texten) eignen sich insbesondere Ver-
fahren, die auf eine Etablierung und Festigung des Einsatzes von Lesestrategien

abzielen.

Zusammenfassend kann daher davon ausgegangen werden, dass die hier beschrie-
benen fachdidaktischen Ansatzpunkte als vielversprechend fur die systematische
Steigerung der Lesekompetenz im schulischen Unterricht angesehen werden kon-
nen. Daher wére es wiinschenswert, wenn (angehende) Deutschlehrkréfte tiber das
fachdidaktische Wissen und Kdnnen verfligen bzw. entsprechend ausgebildet und
geschult werden wurden, um diese fachdidaktischen Prinzipien adaquat im schuli-

schen Unterricht einzusetzen.

7.2 Empirische Evidenzen zum fachdidaktischen Wissen
(angehender) Lehrkrafte im Leseunterricht

Aus Kapitel 7.1 wird ersichtlich, dass (angehende) Deutschlehrkrafte beziiglich
des Leseunterrichts Uber verschiedene fachdidaktische Wissensinhalte verfiigen
sollten, um die Lesekompetenz der Schiler optimal zu fordern. Hinsichtlich wich-
tiger (Teil-)Kompetenzen (insbesondere PCK) von Deutschlehrkraften fir den Le-
seunterricht liegt allerdings bisher eine eingeschrankte empirische Befundlage
vor. Im Folgenden wird PCK bezogen auf den Leseunterricht als lesedidaktisches
Wissen bezeichnet. Lesedidaktisches Wissen wird — basierend auf obigen Darstel-
lungen zu PCK — als professioneller Wissensinhalt von Deutschlehrkriaften mit
impliziten und expliziten Anteilen konzeptualisiert, der aus einer Verschmelzung
von padagogisch-psychologischem Wissen und dem Fachwissen bezlglich des
Leseprozesses und der Lesedidaktik resultiert. In dem Modell ,,Konzepte des
,Lehrerwissens‘* ist lesedidaktisches Wissen dem Wissensbereich 2 zugeordnet
(siehe Abbildung 2).

Im Bereich der empirisch-quantitativen Forschung sind vor allem zwei Studien zu
nennen, die sich mit professionellen Wissensinhalten — und im engeren Sinne mit

PCK — von Deutschlehrkriften beschéftigt haben:
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Die TEDS-LT-Studie (Teacher Education and Development Study: Learning to
Teach) (Blomeke et al., 2011; Blomeke et al., 2013; Bremerich-Vos & Diammer,
2013) untersucht Lehramtsstudierende mit dem Fach Deutsch beziiglich deren
Wissenszuwachs mit Aufgaben zu CK und PCK zu zwei Messzeitpunkten. Es
wurden sowohl geschlossene als auch offene Fragen vorgelegt. Beziiglich PCK
wurden zwei Dimensionen — Literaturdidaktik und Sprachdidaktik — operationali-
siert®. Die Skala zur Literaturdidaktik weist eine EAP-Reliabilitit von 0.62 (Bre-
merich-Vos & Dammer, 2013, S. 59). Ferner zeigt sich ein marginal signifikanter
Anstieg beziiglich der Skala zur Literaturdidaktik vom ersten Messzeitpunkt
(N =337; 3.-5. Semester) zum zweiten Messzeitpunkt (N = 288; 6.-8. Semester),
p =0.051 (Bremerich-Vos & Ddmmer, 2013, S. 70).

Die FALKO-Studie (,,Fachspezifische Lehrerkompetenzen®) legte ein Testinstru-
ment zur Erfassung von CK und PCK von Lehrkréften im Deutschunterricht vor.
Die Testaufgaben beziehen sich auf verschiedene Bereiche des Deutschunterrichts
wie Orthographie, Textproduktion, Literatur und Lesen’ (Pissarek & Schilcher,
2015). Bisher wurden erste Ergebnisse, u. a. zur internen Konsistenz der Lese-
Skala, veroffentlicht. Es handelt sich beziiglich des Aufgabenbereichs zu PCK
hauptsdchlich um Testaufgaben mit offenem Antwortformat. Diese wurden durch
zwei unabhéngige Rater codiert. Ein Wert von k = 0.7 ist als ein Indikator fiir eine
gute Ubereinstimmung zwischen den Ratern anzusehen (Pissarek & Schilcher,
2015, S.336). Die Testaufgaben wurden an einer Stichprobe von Lehrkriften
(Gymnasium und Realschule) sowie Referendaren im letzten Ausbildungsab-
schnitt und Studierenden aus Examenskursen validiert (N = 103). Erste Ergebnisse
zeigen eine akzeptable interne Konsistenz der Aufgabengruppe zu PCK von
a = 0.67 (Pissarek & Schilcher, 2015, S. 336). AuBlerdem konnten die Autoren ei-
nen Zusammenhang zwischen PCK und CK zeigen (» = 0.52, p < 0.01) (Pissarek
& Schilcher, 2015, S. 337). Ein weiteres Ergebnis dieser Studie ist, dass die Inhal-
te der Aufgaben zu PCK von den Probanden als signifikant relevanter fiir die

Ausbildung von Lehrkréften eingeschétzt wurden als die Aufgaben zum CK.

8 Es werden hier nur die Ergebnisse der Dimension ,,Literaturdidaktik présentiert, da in der vor-
liegenden Studie vorrangig das fachdidaktische Wissen im Leseunterricht interessiert.

o Es werden hier nur die Ergebnisse zum Aufgabenbereich ,,Fachdidaktik® présentiert, da in der
vorliegenden Arbeit vorrangig das fachdidaktische Wissen von Deutschlehrkraften interessiert.
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Beziiglich des Wissensbereichs CK haben Rausch, Matthdi und Artelt (2015) un-
tersucht, ob (Fach-)Wissen liber das Textverstehen einen Einfluss auf die Urteils-
giite und die Einschitzungen von Schiilerleistungen hat. Hier konnten allerdings
keine substanziellen Zusammenhdnge zwischen CK und der Urteilsgiite von
Lehrkriften festgestellt werden. Moglicherweise ist fiir die Einschédtzung von
Schiilerleistungen insbesondere der professionelle Wissensinhalt PCK von Bedeu-

tung (siche Befunde aus der Doméne Mathematik, z. B. unter 5.7).
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8  Ableitung der Forschungsanliegen und
Hypothesen

In den vorausgehenden Kapiteln wurde das Konzept der professionellen Kompe-
tenz von Lehrkréften vorgestellt. Verdichtet hat sich die Argumentation darauf,
dass professionelle Wissensinhalte von Lehrkraften — und insbesondere die Wis-
sensdoméne PCK — einen bedeutsamen Einfluss auf die Unterrichtsqualitat und

die Schulerleistung nehmen.

Ergebnisse des systematischen Bildungsmonitorings in Deutschland weisen
— trotz Bemuhungen des Bildungssystems im Sinne von FoérdermalRnahmen fir
Schiler — darauf hin, dass nach wie vor von einem verheerend hohen Anteil an
Schiilern auszugehen ist, der nicht Gber ein ausreichendes Mal} an Lesekompetenz

verfiigt, was einer Beschulung in hoheren Klassenstufen im Wege steht.

Da Studien in den naturwissenschaftlichen Domanen positive Zusammenhénge
zwischen PCK und der Unterrichtsqualitat zeigen (z. B. Kunter, Kleickmann et
al., 2011), wird von einer Ubertragbarkeit dieses Zusammenhangs auf die geis-
teswissenschaftlichen Unterrichtsfacher ausgegangen. Daher kann vermutet wer-
den, dass der professionelle Wissensinhalt PCK gleichermalien bedeutsam fir die
Unterrichtsqualitat im Leseunterricht ist. Demnach sollten (angehende) Deutsch-
lehrkréfte Gber ein ausreichendes Mal} an PCK verfugen, um die Lesekompetenz
der eignen Schuler systematisch zu verbessern und aufzubauen. Dies kann durch
die Forderung und umfassende Schulung angehender Deutschlehrkréfte hinsicht-
lich lesedidaktischer Fahigkeiten — bereits wahrend der Lehramtsausbildung — er-

reicht werden.

Um dies zu ermdglichen, sind empirisch gesicherte Befunde zu Struktur und Ent-
wicklung des lesedidaktischen Wissens von Lehramtsstudierenden und Lehrkréf-
ten notwendig, die bislang nicht umfassend vorliegen. Um Erkenntnisse zu Struk-
tur und Entwicklung des lesedidaktischen Wissens zu gewinnen, ist ein standardi-
siertes, reliables und valides Testinstrument erforderlich (Konig, 2015). Das Ziel
dieser Dissertation ist es, ein ebensolches Testinstrument fir den Bereich der Le-

sedidaktik zu entwickeln.
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Das lesedidaktische Wissen wird als professioneller Wissensinhalt von Lehrkraf-
ten mit impliziten und expliziten Anteilen aufgefasst (vgl. Kapitel 5.4). Diese Stu-
die zielt darauf ab, auch die impliziten Anteile des lesedidaktischen Wissens zu
erfassen. Dies stellt ndmlich eine Erganzung und Erweiterung zu bereits etablier-
ten Testinstrumenten zur Erfassung professioneller Wissensinhalte im Deutsch-
bzw. Leseunterricht dar, die vorrangig explizite Bereiche des lesedidaktischen

Wissens erfassen (z. B. Bremerich-Vos & Dammer, 2013).

Um auch implizite Anteile des lesedidaktischen Wissens zu erfassen, eignet sich
in besonderem MaRe das Testformat des Vignettentests. Durch den advokatori-
schen Ansatz werden professionelle Wissensinhalte von Lehrkraften handlungs-
nah abgefragt. Ferner verspricht die Verwendung von Unterrichtsvignetten eine
kontextualisierte Erfassung von professionellen Wissensinhalten, wodurch anfor-
derungsnéhere Variablen fir die Vorhersage des Unterrichtsverhaltens von Lehr-

kraften geliefert werden (Neuweg, 2015).

Da auch implizite Anteile des lesedidaktischen Wissens erfasst werden sollen,
wird in dieser Studie ein geschlossenes Antwortformat verwendet. So soll ver-
sucht werden, dem Charakter von impliziten Wissensbestanden gerecht zu wer-
den: Die Probanden missen die Bewertungen der Testaufgaben namlich nicht ex-
plizit verbalisieren, sondern zwischen verschiedenen konkurrierenden Handlungs-
alternativen abwagen. So wird der Annahme Rechnung getragen, dass implizite
Wissensanteile nicht eindeutig verbalisierbar sind (siehe Kapitel 5.2).

Daneben fiihrt die Verwendung eines ausschlieBlich geschlossenen Antwortfor-
mats dazu, dass das Testinstrument 6konomisch eingesetzt werden kann. Die For-
derung nach Okonomie von Testinstrumenten, die groRflachige Befragungen er-
maoglichen, wird in der deutschdidaktischen Diskussion zunehmend gestellt (Rupp
& Bonholt, 2006).

Im Rahmen dieser Dissertationsschrift werden daher folgende drei Forschungsan-

liegen bearbeitet:
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Forschungsanliegen 1: Entwicklung eines Vignettentests mit geschlossenem
Antwortformat zur Erfassung des lesedidaktischen Wissens bei angehenden
Lehrkraften

Zur Entwicklung der Testaufgaben fur den Vignettentest soll zundchst ein theore-
tisches Strukturmodell des lesedidaktischen Wissens aus der Literatur abgeleitet
werden. Die Testentwicklung wird dann auf diesem theoretischen Strukturmodell
beruhen (siehe Kapitel 9 Testentwicklung).

Das theoretische Strukturmodell des lesedidaktischen Wissens soll anhand einer
konfirmatorischen Faktorenanalyse auf empirische Bewahrung untersucht werden.
Die Testaufgaben sollen durch eine IRT-Skalierung auf psychometrische Eigen-

schaften wie Itemschwierigkeiten und Reliabiliat uberprift werden.

Forschungsanliegen 2: Uberpriifung der Validitat des Vignettentests

Zur Uberpriifung der Validitat des Vignettentests soll ein Kontrollgruppenver-
gleich herangezogen werden. So soll sichergestellt werden, dass das neu entwi-
ckelte Testinstrument tatsachlich lesedidaktisches Wissen — in Abgrenzung zu an-
deren professionellen Wissensinhalten — misst. Als Kontrollgruppen zur Haupt-
stichprobe der Deutschlehramtsstudierenden eignen sich Studierende benachbarter
Studiengdnge und zwar insbesondere Studierende fachfremder Lehramter, Psy-
chologiestudierende und Germanistikstudierende. Es wird erwartet, dass die
Deutschstudierenden im Testverfahren besser abschneiden als die Kontrollgrup-
pen, da spezifische Wissensinhalte abgefragt werden, die im Deutschstudium
vermittelt werden sollten. Die Studierenden fachfremder Lehramter und die Psy-
chologiestudierenden sollten schlechter abschneiden: Die Studierenden fachfrem-
der Lehrdmter beschéftigen sich zwar mit allgemeindidaktischen Prinzipien des
Schulunterrichts, allerdings in anderen Domanen als dem Unterrichtsfach
Deutsch. Die Psychologiestudierenden beschéftigen sich innerhalb ihres Studiums
u. a. mit Lehr-Lernprozessen sowie motivationalen Aspekten des Lernens, aller-
dings nicht mit fachdidaktischen Inhalten. Am schlechtesten sollten die Germanis-
tikstudierenden abschneiden, da diese innerhalb ihres Studiums weder mit fachdi-
daktischen Prinzipien noch mit Lehr-Lernprozessen in Beriihrung kommen. Aus

vorhergehenden Studien liegen bislang keine Ergebnisse zu Kontrollgruppenver-
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gleichen beziiglich PCK zwischen Studierenden unterschiedlicher Fachrichtungen

Vor.

Hypothese 1: Lehramtsstudierende mit dem Fach Deutsch schneiden in dem

Testverfahren besser ab als Studierende benachbarter Facher.

Weiterhin wird erwartet, dass das lesedidaktische Wissen von Deutsch-
Studierenden Uber das Studium hinweg (querschnittlich) ansteigt. Verschiedene
Autoren haben mit vergleichbaren Testverfahren im Fachbereich Deutsch (Breme-
rich-Vos & Dammer, 2013) und anderen Doménen (Baer et al., 2007) gezeigt,
dass ein Zuwachs an PCK (iber das Studium und das Referendariat hinweg abge-
bildet werden kann. Ein (querschnittlicher) Zuwachs an lesedidaktischem Wissen
uber das Deutschlehramtsstudium hinweg konnte als Indikator fur die curriculare

Validitat des Vignettentests gewertet werden.

Hypothese 2: Das lesedidaktische Wissen von Lehramtsstudierenden mit dem
Fach Deutsch steigt mit zunehmendem Fachsemester (querschnittlich) an.

Weiterhin wird erwartet, dass gewisse Ausbildungsabschnitte bzw. Lerngelegen-
heiten des Lehramtsstudiums besonders bedeutsam fur die Ausbildung und Ent-
wicklung des lesedidaktischen Wissens sind:

Zunéchst wird die eigene Lehrerfahrung von Studierenden, die im Rahmen von
begleitenden Semesterpraktika erworben wird, als grundlegend fur die Entwick-
lung und Festigung von PCK angesehen. Durch eigene Lehrerfahrungen sollte der
Aufbau von PCK durch die Nutzung von akademischem (Fach-)Wissen in authen-
tischen Praxissituationen gefordert werden (Hollins, 2011). Daneben soll durch
praktische Ausbildungsabschnitte im Rahmen des Studiums eine Integration von
theoretischem Wissen (CK) und praktischem Koénnen (PCK) erfolgen (Hedtke,
2000).

Obwohl Praktika sowohl von Studierenden als auch von Lehrenden als zentrale
Lernkontexte wéhrend der Lehramtsausbildung bezeichnet werden, blieb ein ein-
deutiger empirischer Nachweis tber die Wirksamkeit und Nachhaltigkeit anhand

eines standardisierten Testinstruments bisher aus (Hascher, 2006). Allerdings ge-
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ben die Studierenden in Selbstberichtsdaten einen Anstieg fachlicher Kompetenz
durch studienbegleitende Praktika an (Hascher, 2006).

Hypothese 3: Die bereits gesammelte Lehrerfahrung der Deutschstudierenden

sagt deren lesedidaktisches Wissen vorher.

Es kann weiterhin angenommen werden, dass neben der Lehrerfahrung auch be-
stimmte Lerngelegenheiten — Seminare, die spezifische lesedidaktische Vorge-
hensweisen thematisieren — positiv auf die Entwicklung des lesedidaktischen
Wissens wirken sollten. Aus dem Fachbereich Mathematik liegen empirische Evi-
denzen vor, dass der Umfang an mathematischen Lerngelegenheiten signifikant
positiv mit dem fachlichen sowie fachdidaktischen Wissen von angehenden Lehr-
kraften zusammenhéngt (Blomeke et al., 2010).

Hypothese 4: Der Besuch spezifischer lesedidaktischer Seminare sagt das le-

sedidaktische Wissen der Deutschstudierenden vorher.

Diese drei Einflussfaktoren auf das lesedidaktische Wissen — die Studiendauer,
die Lehrerfahrung und der Besuch lesedidaktischer Seminare — lassen sich wie

folgt charakterisieren:

Die Studiendauer ist als unspezifischer Pradiktor des lesedidaktischen Wissens zu
verstehen, da sie ,,nur* angibt, in welchem Studienabschnitt sich die Studierenden

befinden.

Die Lehrerfahrung und der Besuch lesedidaktischer Seminare sind als spezifische
Préadiktoren des lesedidaktischen Wissens zu verstehen: Insbesondere durch die
Nutzung dieser Lerngelegenheiten sollte das lesedidaktische Wissen der Studie-
renden ansteigen. Die Lehrerfahrung und der Besuch lesedidaktischer Seminare

werden daher zu dem Konstrukt praktische Erfahrung zusammengefasst.

Die sich anschlielende Fragestellung ist nun, ob die Studiendauer sowie die prak-
tische Erfahrung der Studierenden inkrementelle Pradiktoren des lesedidaktischen

Wissens sind. Neuweg (2014) nimmt in seinem Modell ,,Konzepte des ,Lehrer-
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wissens*“ an, dass sowohl Wissensbereich 1*° (Wissen, das im ersten Ausbil-
dungsabschnitt in der Lehramtsausbildung erworben wird) als auch ,,Lernen
durch Erfahrung“!* den Aufbau von PCK beeinflusst (siehe Abbildung 2). Es wird
daher angenommen, dass die Studiendauer und die praktische Erfahrung der Stu-

dierenden inkrementelle Pradiktoren auf das lesedidaktische Wissen bilden.

Hypothese 5: Die Semesteranzahl und die praktische Erfahrung der Studieren-
den leisten einen inkrementellen Beitrag zur VVorhersage des lesedidaktischen

Wissens.

Forschungsanliegen 3: Einbettung des lesedidaktischen Wissens in den brei-
teren Kontext der professionellen Kompetenz von Lehrkréaften

Das Modell der professionellen Kompetenz von Lehrkréften (siehe Abbildung 1)
postuliert sowohl Zusammenhénge zwischen den verschiedenen inhaltlichen Di-
mensionen des professionellen Wissens (PK, CK und PCK) als auch zwischen
weiteren kognitiven und affektiven Teilkompetenzen. Konkrete Befunde, wie die-
se verschiedenen Kompetenzaspekte im Gesamten miteinander verknlpft sind,
liegen allerdings bisher kaum vor. Haufig werden in Forschungsarbeiten (bezig-
lich einzelner Doménen, z. B. Mathematik) Zusammenhange der verschiedenen
Teilkompetenzen miteinander oder der Einfluss einzelner Teilkompetenzen auf
die Schilerleistung untersucht, z. B. zwischen der motivationalen Orientierung
der Lehrkréfte und der Schilerleistung (Kunter, 2011). Viele Forschungsarbeiten
befassen sich daneben mit Zusammenhangen zwischen den unterschiedlichen In-
haltsbereichen des professionellen Wissens, also zwischen PK, CK und PCK
(Kunter, Baumert et al., 2011). Daneben bilden Personlichkeitseigenschaftsvariab-
len (z. B. BIG-5) von (angehenden) Lehrkréften eine der (Lern-)Voraussetzungen
zum Erwerb professioneller Kompetenzen (Baumert & Kunter, 2006; Kunter,
Kleickmann et al., 2011; Mayr, 2014).

Ein wesentliches Anliegen dieser Studie ist daher, den Zusammenhang des lesedi-

daktischen Wissens mit weiteren Aspekten der professionellen Kompetenz von

10 ier operationalisiert Giber die Semesteranzahl.
Y ier operationalisiert Giber den Indikator praktische Erfahrung.
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Deutschlehramtsstudierenden zu explorieren*?. Hierzu sollen neben dem lesedi-
daktischen Wissen weitere kognitive und affektive Konstrukte erhoben werden,
die einen Zusammenhang zum professionellen Wissen haben sollten.

Daher wurden folgende Konstrukte mit empirisch bewahrten Instrumenten erfasst,
um die erwarteten Zusammenhange mit dem lesedidaktischen Wissen zu untersu-
chen: PK (Ko6nig & Blomeke, 2010), lesedidaktische Uberzeugungen (Behrmann
& Souvignier, 2013), das berufsbezogene Selbstkonzept (Retelsdorf, Bauer, Ge-
bauer, Kauper & Moller, 2014a), Berufswahlmotive (Pohlmann & Modller, 2010)
und Personlichkeitseigenschaften (Gerlitz & Schupp, 2005).

Bezliglich PK wird erwartet, dass ein positiver Zusammenhang zum lesedidakti-
schen Wissen gezeigt werden kann. Da sich PCK sowohl aus pédagogisch-
psychologischen als auch aus Fachwissensanteilen speist, ist diese Vermutung
theoretisch ableitbar (vgl. Shulman, 1986, 1987). Verschiedene Studien haben von
unterschiedlich starken Zusammenhangen zwischen PK und PCK berichtet, z. B.
bei Physiklehrkréften (r = 0.27, p < 0.001, Kirschner, 2013), Techniklehrkréften
(r = 0.40, p <0.001, Lin, Tsai, Chai & Lee, 2013) und angehenden Biologielehr-
kréften (r = 0.32, p < 0.001, Paulick, GroRschedl, Harms & Mdller, 2016).

Hypothese 6: Das lesedidaktische Wissen (PCK) weist einen positiven Zu-

sammenhang zu PK auf.

Beziiglich lesedidaktischer Uberzeugungen soll untersucht werden, ob eine kon-
struktivistische lesedidaktische Uberzeugung einen positiven Zusammenhang zum
lesedidaktischen Wissen aufweist. Wie unter 4.2 dargestellt spielen Uberzeugun-
gen von Lehrkréaften eine bedeutsame Rolle fir das Unterrichtsgeschehen und
schlieBlich auch fur die Schilerleistung (Voss et al., 2011). In der Literatur gibt es
Hinweise darauf, dass eine konstruktivistische Sichtweise auf Lehr-Lern-Prozesse
(Savery & Duffy, 1995) im Gegensatz zu einer direkt-transmissiven Sichtweise
(Resnick & Hall, 1998) mit einer besseren Schilerleistung einhergeht (Souvignier

& Mokhlesgerami, 2005). Daher ist zielfiihrend zu untersuchen, inwiefern diese

12 —_— . ; . ; L .
Selbstverstandlich kann hier aus 6konomischen Griinden sowie einem Mangel an geeigneten In-
strumenten nur eine Auswahl an interessierenden Konstrukten untersucht werden.
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fir den Leseunterricht spezifischen Uberzeugungen mit dem lesedidaktischen
Wissen in Zusammenhang stehen. In Bezug auf Mathematiklehrkrafte konnte ein
Zusammenhang zwischen einer konstruktivistischen Uberzeugung und PCK fest-
gestellt werden (r = 0.32, p <0.05, Kunter et al., 2013).

Hypothese 7: Das lesedidaktische Wissen weist einen positiven Zusammen-
hang zu einer konstruktivistischen lesedidaktischen Uberzeugung und einen
negativen Zusammenhang zu einer direkt-transmissiven lesedidaktischen

Uberzeugung auf.

Bezlglich des berufsbezogenen Selbstkonzeptes wird erwartet, dass Lehramtsstu-
dierende mit einem starker ausgepragten berufsbezogenen Selbstkonzept eine bes-
sere Testleistung erzielen als Studierende mit einem weniger stark ausgepragten
berufsbezogenen Selbstkonzept. Die Annahme, dass das Selbstkonzept pradiktiv
flr (akademische) Leistungen innerhalb einer Domane ist (Moller & Trautwein,
2015), wurde in verschiedenen empirischen Studien bestatigt (Marsh & Martin,
2011). Bezogen auf Lehramtsstudierende konnte gezeigt werden, dass die Stu-
dienleistungen von Lehramtsstudierenden statistisch bedeutsame Zusammenhénge
zu Bereichen des selbstberichteten berufsbezogenen Selbstkonzeptes aufweisen
(Retelsdorf et al., 2014b). Ferner kann die Skala zum Selbstkonzeptaspekt Agency
den objektiven'® sowie subjektiven Berufserfolg von Lehrkréften pradizieren (A-
bele, 2011).

Hypothese 8: Ein stérker ausgepragtes berufsbezogenes Selbstkonzept geht

mit einer besseren Testleistung einher.

Bezuglich der Berufswahlmotive wird untersucht, inwiefern intrinsische und
extrinsische Aspekte der Berufswahlmotivation Zusammenhénge mit dem lesedi-
daktischen Wissen aufweisen. Im schulischen Kontext konnte gezeigt werden,
dass eine intrinsische Motivation der Schuler einen positiven Zusammenhang zu

Schulnoten und der Leistung in standardisierten Testverfahren aufweist, extrinsi-

13 zur Operationalisierung von objektivem und subjektiven Berufserfolg bei Abele (2011) siehe
Kapitel 4.2.
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sche Motivation dagegen einen negativen (Lepper, Corpus & lyengar, 2005). Be-
zuglich Lehramtsstudierender liegen empirische Evidenzen vor, dass intrinsische
Motivationsaspekte mit einer hoheren durchschnittlichen akademischen Leistung
im Lehramtsstudium sowie einem stérker ausgepragten Wunsch Lehrer zu werden
einhergehen (Uyulgan & Akkuzu, 2014). Daneben flhrt intrinsische Motivation
beziglich eines gewissen Lerngegenstandes zu einem vertieften Engagement und
mehr Ausdauer beim Lernen sowie einem verbesserten konzeptuellen Lernen
(Vansteenkiste, Leny & Deci, 2006). Da in der Literatur eine konsistente Befund-
lage zum positiven Einfluss von intrinsischer Motivation auf akademische Leis-
tungen sowie verschiedene Lernaktivitaten vorliegt, werden fir intrinsische As-
pekte der Berufswahlmotivation daher positive Zusammenhange mit dem lesedi-
daktischen Wissen angenommen.

Hypothese 9 (explorativ): Das lesedidaktische Wissen weist einen positiven

Zusammenhang zu intrinsischen Aspekten der Berufswahlmotivation auf.

In Bezug auf die BIG-5 wird erwartet, dass die Merkmale Extraversion und Ge-
wissenhaftigkeit einen positiven Zusammenhang mit dem lesedidaktischen Wis-
sen aufweisen. Mayr (2014) und Hanfstingel und Mayr (2007) haben im Rahmen
einer Meta-Analyse Zusammenhénge zwischen Personlichkeitseigenschaften von
(angehenden) Lehrkréften und deren Bewahrung im Lehrerberuf untersucht. In
dieser Meta-Analyse konnte gezeigt werden, dass Extraversion und Gewissenhaf-
tigkeit einen statistisch bedeutsamen Zusammenhang zur pédagogischen Hand-
lungskompetenz im Praktikum®® aufweisen. Es wird angenommen, dass der pada-
gogischen Handlungskompetenz im Praktikum vorrangig der professionelle Wis-
sensinhalt PCK zugrunde liegt. Daher wird analog zu diesen Befunden davon aus-
gegangen, dass Extraversion und Gewissenhaftigkeit mit dem lesedidaktischen

Wissen der Studierenden in Zusammenhang stehen sollten.

14 Der Begriff ,,pddagogische Handlungskompetenz im Praktikum® fasst in der Meta-Analyse von
Hanfstingel und Mayr (2007) die Einschatzungen unterschiedlicher Teilkompetenzen (z.B. im Er-
ziehen, Unterrichten) sowie Angaben zum padagogisch-didaktischen Handeln der angehenden
Lehrkrafte zusammen.
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Hypothese 10: Das lesedidaktische Wissen weist einen positiven Zusammen-
hang zu den Personlichkeitsmerkmalen Extraversion und Gewissenhaftigkeit

auf.
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9 Testentwicklung

Die Ableitung eines theoretischen Strukturmodells des lesedidaktischen Wissens
und die darauf aufbauende Testentwicklung bilden das Herzstiick dieser Studie.
Im folgenden Kapitel werden die theoretischen Grundlagen des Vignettentests
ausfihrlich beschrieben. AnschlieBend werden die Ergebnisse der mehrstufigen
inhaltlichen Validierung der Testaufgaben durch qualitative und quantitative Ex-
pertenbefragungen vorgestellt. Zuletzt wird erlautert, wie die Lésungsmuster fur

die Unterrichtsvignetten anhand einer Expertennorm erstellt wurden.

9.1 Ableitung eines theoretischen Modells des lese-
didaktischen Wissens fiir die Sekundarstufe |

Wie oben dargelegt, liegen bislang nur eingeschrénkte empirische Ergebnisse zu
professionellen Wissensinhalten von Deutschlehramtsstudierenden vor (Breme-
rich-Vos & Dammer, 2013). Die erste Aufgabe in der Testentwicklung bestand
daher darin, ein theoretisches Modell des lesedidaktischen Wissens aus der lese-
didaktischen, allgemein fachdidaktischen und kognitionspsychologischen Litera-
tur abzuleiten, auf dessen Grundlage die Testentwicklung fuBen konnte™. Die vor-
liegende Studie befasst sich mit dem lesedidaktischen Wissen von Lehramtsstu-
dierenden flr das Unterrichten in der Sekundarstufe 1. Hier geht es im Gegensatz
zur Primarstufe, wo der Erstleseunterricht zentral ist, hauptsachlich um den Lese-

und Literaturunterricht.

Bei der Ableitung des Modells des lesedidaktischen Wissens wurden verschiedene
theoretische Uberlegungen beriicksichtigt. Shulman (1986) hebt zwei Facetten
von PCK besonders hervor: (1) Das Wissen (ber Erklaren und Darstellen und (2)
das Wissen uber fachbezogene Schilerkognitionen. Diese Annahme zweier zent-
raler Kernbereiche von PCK hat eine Vielzahl von nachfolgenden Autoren unter-
stutzt und bestétigt (siehe Kapitel 5.6).

15 bas theoretische Strukturmodell diente als Arbeitsmodell zur Erstellung der Testaufgaben und
ist nicht als Strukturgleichungsmodell im eigentlichen Sinne zu verstehen.
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Aus dem Bereich der deutschdidaktischen Forschung liegen theoretische Uberle-
gungen zu Modellen der Deutschdidaktik vor (Helmers 1976; Ossner 2006). Diese
Modelle befassen sich global mit den Anforderungen an Lehrkréfte im Deutsch-
unterricht und sind aus diesem Grund sehr komplex. Eine empirische Priifung
konnte daher bislang nicht stattfinden. Uberlegungen aus der deutschdidaktischen
Forschung zu gelingender Lesedidaktik werden insbesondere bei der inhaltlichen

Ausrichtung der Unterrichtsvignetten herangezogen.

Seitens der kognitionspsychologischen Forschung zum Lesen haben Kintsch und
van Dijk (1978) ein empirisch bewéhrtes Prozessmodell des Leseverstehens vor-
gelegt (siehe Kapitel 6.2). In diesem Modell postulieren die Autoren ein System
von verschiedenen mentalen Operationen auf verschiedenen Hierarchieebenen,
die das Leseverstehen ermdglichen. Diese konkreten kognitionspsychologischen
Abldaufe beim Leseprozess sind allerdings nicht Gegenstand des entwickelten
Testinstruments, welches das lesedidaktische Wissen abbilden soll. Konkretes

Wissen Uber den Leseprozess ist dem Wissensbereich CK zuzuordnen.

Zur Entwicklung des Strukturmodells wurden aulRerdem die Standards in der
Lehrerbildung herangezogen (Kultusministerkonferenz, 2014). Die Kultusminis-
terkonferenz nennt darin vier professionelle Kompetenzbereiche, die Lehramts-
studierende wéhrend ihrer Ausbildung erwerben sollten: Unterrichten, Erziehen,
Bewerten und Innovieren. Betrachtet man den professionellen Wissensinhalt
PCK, so ist dieser inhaltlich insbesondere den Kompetenzbereichen Unterrichten

und Bewerten zuzuordnen.

Forderwissen/Intervention

Lesedidaktisches
Wissen

Diagnose/Inhaltswissen

Abbildung 5. Theoretisches Strukturmodell des lesedidaktischen Wissens.

Die oben dargestellten VVorarbeiten wurden in ein zweidimensionales Modell des
lesedidaktischen Wissens (berfuhrt. Zweidimensional, da die Uberwiegende
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Mehrheit von einschldgigen Forschungsarbeiten zwei inhaltliche Facetten flr den

professionellen Wissensbereich PCK annimmt (siehe Kapitel 5.6).

Die erste Facette ,,Forderwissen/Intervention meint das aktive fachdidaktische
Handeln einer Lehrperson im Leseunterricht; hier ist z. B. die Fahigkeit der Lehr-
person gemeint, adéquat auf Verstandnisschwierigkeiten beim Lesen eines Textes
zu reagieren und entsprechende Hilfestellungen geben zu kénnen. Hier flieRen die
Facette ,,Wissen tiber Erklaren und Darstellen* von Shulman (1986,1987) und der

Kompetenzbereich ,,Unterrichten* der Kultusministerkonferenz (2014) mit ein.

Unter 7.1.1 bis 7.1.3 wurden fachdidaktische VVorgehensweisen vorgestellt, Gber
die (angehende) Deutschlehrkréfte verfligen sollten, um die Lesekompetenz von
Schilern im Rahmen des schulischen Unterrichts gewinnbringend zu férdern (Ar-
telt & Dorfler, 2010; Rosebrock & Nix, 2014; Streblow, 2004). Als besonders ef-
fektiv haben sich Verfahren zur Steigerung der Leseflissigkeit (Fuchs, Fuchs,
Hosp & Jenkings, 2001; Rasinski, 2005), der Lesemotivation (Deci & Ryan,
1985; Mucherah & Ambrose-Stahl, 2014) sowie zum vermehrten Einsatz von
(meta-)kognitiven Lesestrategien erwiesen (Carretti, Caldarola, Tencati &
Cornoldi, 2014; Lenhard, Baier, Endlich, Schneider & Hoffmann, 2013).

Die zweite Facette ,,.Diagnose/Inhaltswissen” meint das inhaltsbezogene fachdi-
daktische Wissen von Lehrkréften. Ein Beispiel hierfur ware, ob eine Lehrperson
angemessen schwierige Leseaufgaben flr eine bestimmte Klasse auswahlen oder
Lese- und Verstehensleistungen von Schilern treffend einschatzen kann. Hier
flieRen die Facette ,,Wissen iiber fachbezogene Schiilerkognitionen” von Shulman
(1986, 1987) und der Kompetenzbereich ,,Bewerten* der Kultusministerkonferenz
(2014) mit ein.

Unter 7.1.4 wurde erldutert Gber welche Wissensbestdnde (angehende) Deutsch-
lehrkrafte verfuigen sollten, um die Leseleistung der Schiler korrekt und zuverlas-
sig diagnostizieren zu konnen. Insbesondere Kenntnisse ber die mentalen Abl&u-
fe wahrend des Leseprozesses beféhigen Lehrkréfte dazu zuverldssig festzustel-
len, in welchen Teilbereichen des Leseprozesses Einschrankungen vorhanden
sind. Daneben ist ein fundiertes Wissen uber Aufgabentypen sowie schwierig-

keitsgenerierende Textmerkmale vonnoten.
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Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass das theoretische Strukturmodell
des lesedidaktischen Wissens aus verschiedenen Uberlegungen zum Professiona-
lisierungsprozess von (Deutsch-)Lehramtsstudierenden abgeleitet ist. Das Modell
postuliert zwei inhaltlich voneinander trennbare inhaltliche Wissensfacetten, die
erwartungsgemal einen mittleren bis hohen Zusammenhang aufweisen (Park &
Chen, 2012).

9.2 Entwicklung der Testaufgaben

Auf der Grundlage des theoretischen Strukturmodells des lesedidaktischen Wis-
sens fir die Sekundarstufe | wurden Vignetten entwickelt, die sich auf Problem-

stellungen im Leseunterricht beziehen.

Im Entwicklungsprozess wurde bewusst darauf verzichtet, die Unterrichtsvignet-
ten an konkreten Inhalten der Curricula einzelner Hochschulen zu orientieren.
Diese Studie intendiert nicht das Erlernen spezifischer curricularer Inhalte abzu-
prufen, sondern fokussiert vielmehr allgemeine lesedidaktische Wissensinhalte,
die losgeldst von hochschulspezifischen Curricula erworben werden sollten. Es ist
namlich winschenswert, dass (angehende) Deutschlehrkrafte unabhéngig von der
Hochschulzugehdrigkeit tber tiefgreifendes Wissen bezlglich des Leseprozesses
sowie adaquate fachdidaktische VVorgehensweisen zur Steigerung der Lesekompe-
tenz der eigenen Schiler verfugen. Daher wurden die Unterrichtssituationen ange-
lehnt an die — hochschuliibergreifend bekannten — Forschungsbefunde zur Le-
sedidaktik entwickelt.

Die Vignetten sind folgendermalien aufgebaut (siehe Abbildung 6): Jede Vignette
hat eine kurze Uberschrift, die knapp vorwegnimmt, welches Thema die Unter-
richtssituation haben wird. Dann folgt die kurze Beschreibung der Unterrichtssitu-
ation aus dem Leseunterricht (sog. Vignettenstamm). In dieser kurzen Beschrei-
bung werden die Probanden uber den bisherigen Ablauf der Unterrichtsstunde
bzw. der Unterrichtseinheit informiert. Ferner werden die Klassenstufe (Klassen-
stufen 5 bis 10) und die Schulart (Hauptschule, Werkrealschule, Gesamtschule

oder Realschule) genannt.
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Es folgt eine fachdidaktisch relevante Fragestellung, die sich darauf bezieht, wie
die fiktive Lehrperson in der gegebenen Unterrichtssituation fachdidaktisch sinn-

voll reagieren bzw. den Unterricht angemessen fortfiihren konnte.

Zu der fachdidaktisch relevanten Fragestellung werden Aussagen (Items) prasen-

tiert, die auf einer sechsstufigen Likert-Skala'® eingeschatzt werden sollen.

Uberpriifen des Textverstindnisses

Die Schiler(innen) einer 8. Hauptschulklasse haben eine Kurzgeschichte mit dem Titel ,Beste
Freunde, egal was passiert” gelesen. Der Text ist gut gegliedert und besteht Uberwiegend aus
kurzen Satzen. Zuvor hat sich die Klasse auf das Thema eingestimmt, indem sie in einer Mindmap
erarbeitet hat, was den Schiiler(inne)n in einer Freundschaft wichtig ist.

Der Lehrer mochte nun tiberprifen, ob die Schiler(innen) den Inhalt des Textes erfasst haben.

Wie kénnte der Lehrer aus fachdidaktischer Sicht {iberpriifen, ob die
Schiiler(innen) den Inhalt des Textes erfasst haben?

Machen Sie in jeder Zeile ein Kreuz.

Trifft gar
nicht zu

1

Trifft voll
und ganz zu

6

a)

Der Lehrer sollte die Schiiler(innen) fragen, ob sie

(]

(]

den Text verstanden haben.

b)

Die Schiler(innen) sollten in Einzelarbeit Fragen an
den Text formulieren.

(] [ ] (] (] [] (]

Der Lehrer sollte, wahrend die Klasse liest, herum
gehen und einzelnen Schiiler(inne)n Fragen zum [1] [ ] [1] [1] [ ] [1]
Text stellen.

d)

Die Schiler(innen) sollten den Inhalt der Kurzge-
schichte auf die zuvor erarbeitete Mindmap bezie- [ 1] [] [1] [1] [ 1] [ 1]
hen.

e)

Die Schiler(innen) sollten eine Fortsetzung der
Kurzgeschichte schreiben.

[] [ ] (] (] [] []

Abbildung 6. Beispielvignette aus dem Testinstrument zur Facette ,,Diagnose/
Inhaltswissen®.

Insgesamt wurden 31 Vignetten mit 8 bis 15 Items generiert. Wie oben dargestellt
wurden die Erstellung der Vignetten thematisch an den verschiedenen For-
schungsbereichen zur Lesekompetenz und Lesedidaktik orientiert. In der unten
stehenden Tabelle befindet sich ein Uberblick tiber die Zuordnung der Vignetten
zu den beiden Modellfacetten (siehe Tabelle 2). Es wird deutlich, dass nicht zu je-

der Modellfacette Vignetten aus jedem Forschungsbereich entwickelt wurden. Ur-

18 bie verwendete sechsstufige Skala ist genau genommen als Likert-dhnlich zu bezeichnen, da ei-
ne Aquidistanz zwischen den einzelnen Skalenpunkten nicht eindeutig angenommen werden kann.
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sachlich hierfir ist, dass sich die verschiedenen lesedidaktischen Situationen un-

terschiedlich gut zu den Modellfacetten zuordnen lassen.

Tabelle 2. Zuordnung der Vignetten zu Modellfacette und lesedidaktischem Forschungs-

bereich

Lesestrategien

Modellfacette

Forderwissen/Intervention Diagnose/Inhaltswissen
Informationen im Text Einen Sachtext miindlich prasen-
lokalisieren (6) tieren (10)

Gruppenarbeit zum Thema Die Lesestrategien Mindmap (10)

,Klimawandel” (9)
Die Fragen sind voll schwer! (13)

Einen anspruchsvollen Text
lesen (15)

Lesemotivation

Ein Jugendbuch lesen (11)

Vorlesen vor der Klasse (13)

»Ich bin noch nicht fertig mit Lesen”
»lch kapier die Biicher eh nie...” (9)
Lautlesen will gelibt sein (12)

Die Bucherkiste (11)

Lesefliissigkeit

Lesetrainer und Lesesportler (7) Wie kann die LeseflUssigkeit ge-
steigert werden? (8)

Wiéhlt euch ein Buch selbst aus!
(12)

Textverstehen

Welches Sprichwort passt? (11)

»Mein Freizeitverhalten passt nicht
zur Graphik!“ (10)

Hat Sonja das Zitat verstanden? (11)

,Es geht um Stress bei der Arbeit”
(11)

Ich verstehe den Satz nicht! (11)

Emil und die Detektive (10)
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Die Fabel ,Der Lowe und der Bar”

(9)

Textschwierigkeit

Was machen Jugendliche in ihrer
Freizeit? (8)

Der Text ,Die Kraft der Siedler”
(11)

,Geier” (12)

Uberpriifen des Textverstindnis-
ses (13)

Wie kann man einen Text verein-
fachen? (16)

Aufgabenschwie- Eine Aufgabe zur Fabel ,Der Lowe
rigkeit und der Bar” (9)

Eine Graphik beschreiben (6)

Eine Aufgabe zum Text , Die Kraft
der Siedler” (11)

Um was geht es hier? (9)

Anmerkung. Die Anzahl der entwickelten Items sind in Klammern hinter den Vignetten-
titeln abzulesen.

9.3 Inhaltliche Validierung der Vignetten und Erstellung
des Losungsmusters

Sowohl die Vignetten(-stamme) als auch die Items innerhalb der Vignetten wur-

den einem mehrstufigen Prozess der inhaltlichen Validierung unterzogen. Die

aufeinanderfolgenden Validierungsschritte sind in Abbildung 7 Gbersichtlich dar-

gestellt. Eine ausfiihrliche Beschreibung der Validierungsschritte und deren Er-

gebnisse finden sich in den nachfolgenden Abschnitten dieses Kapitels.
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Qualitative Expertenbefragung (siehe 9.3.1)

Quantitative Expertenbefragung (siehe 9.3.2)
Studierendenpilot (siehe 9.3.3)
N=7 Expertennorm
N =87 (siehe 9.3.4)
Vign nim
* gT::tt : . . N=35
15 Vignetten im
Test N=10
12 Vignetten im
Test
12 Vignetten im
Test

Abbildung 7. Darstellung des Prozesses der inhaltlichen Validierung der Testaufgaben.

Neben der inhaltlichen Validierung des Vignettentests sollten durch dieses dezi-
dierte Vorgehen diejenigen Vignetten und Items fir das finale Testinstrument
ausgewahlt werden, die laut Expertenmeinung am besten fur die Erfassung des le-

sedidaktischen Wissens von angehenden Lehrkraften geeignet sind.

9.3.1 Qualitative Expertenbefragung

Einen ersten Schritt zur inhaltlichen Validierung der Vignetten stellte eine qualita-
tive Expertenbefragung dar. Das Ziel dieses ersten Validierungsschrittes war es,
die Vignetten hinsichtlich Eindeutigkeit, Verstandlichkeit und fachdidaktischer

Relevanz zu optimieren.

Hierzu wurden Experten (N = 7, Alter: wurde im Interview nicht abgefragt, 72 %
weiblich) aus dem Bereich der Lesedidaktik aus den Staatlichen Seminaren fir
Didaktik und Lehrerbildung aus Ludwigsburg und Karlsruhe in einem halb-
standardisierten qualitativen Interview befragt. Es wurden jeweils unterschiedli-
che Vignetten vorgelegt; dabei wurde jede Vignette von mindestens vier Experten
begutachtet. Die Experten wurden gebeten, die fachdidaktische Relevanz der ein-
zelnen Vignetten einzuschétzen und die Eindeutigkeit der Unterrichtssituationen
durch kritische Reflexion zu schérfen. Zwischen den Interviewterminen wurden

die Anderungsvorschlage in die Vignetten eingearbeitet. Zusatzlich wurden die
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Experten gebeten, die Items hinsichtlich ihrer Eignung zu beurteilen. Vorschlége

der Experten fir zusatzliche Items wurden in den Test eingearbeitet.

Nach der qualitativen Expertenbefragung wurde eine Vignette aus dem Testin-
strument entfernt, sodass 30 Vignetten in den nachsten inhaltlichen Validierungs-

schritt, eine quantitative Expertenbefragung, tbergingen.

9.3.2 Quantitative Expertenbefragung

In einem zweiten inhaltlichen Validierungsschritt wurde eine umfangreiche quan-
titative Expertenbefragung (N = 87; Alter: M = 46.54 Jahre, SD = 10.59, 64 %
weiblich) mit Experten aus dem Bereich der Lesedidaktik aus unterschiedlichen
Institutionen durchgefiihrt (siehe Abbildung 8).

2]
o

wn
o

N
o

Anzahl an Experten (absolute Zahlen)
w
o

20

10

0
Schule Padagogische Universitdt  Fachhochschule Seminar fiir
Hochschule Lehrerbildung

Institutionen

Abbildung 8. Ubersicht iiber die Institutionen, an denen die Experten titig sind. Mehr-
fachnennungen sind moglich.

Das Ziel dieser quantitativen Expertenbefragung war es, wenig(er) geeignete Vig-
netten und Items aus dem Test zu entfernen, um diesen valider und 6konomischer
zu gestalten. Die Auswahl der Experten erfolgte anhand einer Recherche an Péada-
gogischen Hochschulen in Baden-Wurttemberg und in der Schweiz, Universitaten

in Deutschland und den Kooperationspartnern des FuN-Kollegs ,,Effektive Kom-
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petenzdiagnose in der Lehrerbildung® (EKoL)Y, den Staatlichen Seminaren fiir
Lehrerbildung Ludwigsburg und Karlsruhe; als Experten galten Personen, die sich
in ihrer Haupttatigkeit wissenschaftlich oder praktisch mit Lesedidaktik beschafti-
gen. Insgesamt wurden 398 Personen identifiziert, die als Experte in Frage kamen.
An dieser Stelle innerhalb der Testentwicklung war es beabsichtigt, eine még-
lichst breite Befragung von Experten aus unterschiedlichen Tatigkeitsbereichen
durchzufihren, um verschiedene Denkarten der Lesedidaktik mit in die Testent-

wicklung einbeziehen zu kénnen.

Die Experten wurden per E-Mail zur Teilnahme an der Expertenbefragung einge-
laden (Ricklaufquote: 87 von 398 kontaktierten Experten, 21.9 %). Es wurde da-
bei mit dem Online-Tool SoSci-Survey gearbeitet. Die Aufgabe der Experten war
es, die Vignetten zu ,,bearbeiten”, d. h. die Experten fiillten den Vignettentest wie
Probanden aus. AuBerdem konnten die Experten zu jeder Vignette Kritik oder

Anderungsvorschléage in einem offenen Textfeld anbringen.

Die 30 Vignetten waren in zwei Testteile aufgeteilt, um die zeitliche Belastung
durch das Bearbeiten des Vignettentests fir die Experten im Rahmen zu halten.
Jede Vignette wurde daher von ungefahr 40 Experten beurteilt (siehe Tabelle 3).
Des Weiteren wurden die Vignetten sowie die Items permutiert présentiert, um

Ermidungs- und/oder Reihenfolgeeffekte kontrollieren zu kénnen.

Bei der Reduktion von Vignetten wurden diejenigen Vignetten aus dem Test aus-
geschlossen, die als am wenigsten eindeutig beschrieben sowie im geringsten
Ausmald als fachdidaktisch relevant eingeschatzt wurden; bei der Reduktion von
Items wurde darauf geachtet, dass sich die Experten moglichst einig bei der Beur-

teilung eines Items sind.

Die Reduktion der Items wurde an Tepner und Dollny (2014) orientiert. Diese
schlagen ein mehrstufiges VVorgehen zur Auswahl der am besten geeigneten ltems
bei Unterrichtsvignetten mit geschlossenem Antwortformat vor. Das Ziel dieses
mehrstufigen VVorgehens ist diejenigen Items auszuwdahlen, die die Experten am
einheitlichsten bzw. eindeutigsten eingeschétzt haben. Es wurde folgendermalien

vorgegangen:

17 Diese Dissertationsschrift entstand im Rahmen eines Teilprojektes des Forschungs- und Nach-
wuchskollegs EKoL (,,Effektive Kompetenzdiagnose in der Lehrerbildung®) an den Piddagogi-
schen Hochschulen Heidelberg und Ludwigsburg.
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1. Es wurden Items entfernt, wenn mehr als 25 % der Experten eine Abwei-
chung | x |>2 vom Modalwert der Antwortverteilung aufwiesen.

2. Eswurden Items ohne ganzzahligen Modalwert entfernt.

3. Es wurde Uberprift, ob die verbliebenen Items die gesamte Skalenbreite
abbildeten (innerhalb jeder Vignette sollten Items mit niedrigen, mittleren
und hohen Auspragungen enthalten sein).

4. Es wurde die Standardabweichung des Modalwert tberprift: Wenn zwei
Items mit der gleichen Auspragung im Test verbleiben wirden, wurde das
Item mit der hdheren Standardabweichung vom Modalwert entfernt. Eine
geringere Standardabweichung indiziert eine geringere Streuung der Ite-

meinschétzung und somit eine hohere Einigkeit der Experten.

Nach dieser Analyse verblieben 27 Vignetten a vier bis sechs Items im Test. Um
die Vignetten fir die Pilotstudie weiter zu reduzieren und damit zu 6konomisie-
ren, wurden die Bewertungen der Unterrichtssituationen (abgefragt tber drei
Items: Eindeutigkeit, fachdidaktische Relevanz, Nahe zum Unterrichtsalltag,
sechsstufige Likert-Skala, 1 = Trifft gar nicht zu, 6 = Trifft voll und ganz zu) her-
angezogen. Nach dieser Analyse verblieben 15 Vignetten a vier bis sechs Items

im Testinstrument.
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Tabelle 3. Einschitzung der Vignetten in der quantitativen Expertenbefragung

Einschatzung der Experten

(1 = Trifft gar nicht zu, 6 = Trifft voll und ganz zu)

Die Situation ist
fachdidaktisch
relevant.

Die Situation ist
nahe am
Unterrichtsalltag.

Die Situation ist
eindeutig
beschrieben.

Vignettenkurztitel

N M SD

N M SD

N M SD

Lesefliissigkeit
steigern

Buch auswihlen

Lesetrainer und
Lesesportler

Emil und die De-
tektive

Leseverstehen
Geier

Ich verstehe den
Satz nicht

Ein Jugendbuch
lesen

Die Biicherkiste

Ich kapier‘ die
Blicher eh nie

Die Fragen sind
voll schwer

Lesestrategien
Mindmap

Gruppenarbeit
Klimawandel

Kurzgeschichte
Freundschaft

Textschwierigkeit
Diagramm

Text vereinfachen

40 545 0.99

42 495 1.29

34 532 0.77

37 543 0.93

40 540 1.08

44 530 0.82

42 560 091

42 5.60 0.59

33 5.24 1.09

34 559 0.66

33 558 0.71

41 5.61 0.80

42 555 0.71

34 565 049

33 548 0.83

40 520 1.18

42 479 1.30

34 450 1.24

37 5.41 0.93

40 5.18 1.28

44 505 1.03

42 550 0.94

42 524 1.10

33 530 o081

34 565 0.54

34 5,62 0.60

41 546 0.95

41 546 0.71

34 524 0.92

33 512 114

39 5.28 1.07

41 537 094

34 521 1.04

36 5.42 0.84

40 5.15 1.21

42 533 114

42 514 1.26

42 538 1.03

33 552 0.76

34 547 0.83

33 542 0.94

41 5.12 1.29

41 5.02 1.17

34 503 122

33 530 0.98

Anmerkung. Es werden nur die 15 fur die Pilotstudie ausgewéhlten Vignetten dar-

gestellt.
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9.3.3 Pilotierung

Die 15 verbliebenen Vignetten wurden in einer Studierendenstichprobe pilotiert
(N = 35, Alter: M = 23.97, SD = 3.03, 91.4 % weiblich). Das Ziel der Pilotstudie
war es, die Durchfiihrung der Befragung zu testen. Des Weiteren sollte die Akzep-
tanz (,,Wie sinnvoll finden Sie die Beantwortung der Testfragen, um lesedidakti-
sches Wissen von Studierenden zu erfassen?*) und die empfundene Belastung der
Studierenden (,,Wie beanspruchend war die Beantwortung der Testfragen fur
Sie?*) uberpruft werden. Die Akzeptanz und die empfundene Belastung schatzten
die Studierenden auf sechsstufigen Likert-Skalen ein (1 = Uberhaupt nicht sinn-
voll bzw. Uberhaupt nicht beanspruchend, 6 = Sehr sinnvoll bzw. Sehr beanspru-
chend).

AuBerdem sollten die Studierenden die Verstéandlichkeit (,,Wie verstandlich ist die
Situationsbeschreibung fur Sie?*) der einzelnen Vignetten auf einer sechsstufigen
Skala einschitzen (1 = Uberhaupt nicht verstandlich, 6 = Sehr verstandlich). Die
Befragung der Studierenden erfolgte im Rahmen eines Seminars und dauerte ca.
90 Minuten.
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Tabelle 4. Beurteilung der Vignetten im Studierendenpilot

Einschdtzungen der
Studierenden
(1 = geringste Auspragung,
6 = hochste Auspragung)

M SD N

Beanspruchung bei Testbearbeitung 3.17 0.86 35
Akzeptanz der Testaufgaben 4.43 1.07 35
Verstandlichkeit ,,Emil und die Detektive” 5.75 0.44 32
Verstandlichkeit , Jugendliche” 5.24 0.94 33
Verstandlichkeit , Lautlesen will gelibt sein“ 5.82 0.39 34
Verstandlichkeit ,,Ich kapier’ die Blicher eh nie” 5.35 1.01 34
Verstandlichkeit , Lesestrategien” 5.61 0.79 33
Verstandlichkeit ,Stress bei der Arbeit” 5.62 0.60 34
Verstandlichkeit ,,Blicherkiste” 5.79 0.48 34
Verstandlichkeit , Klimawandel” 5.52 0.80 33
Verstandlichkeit ,Lesetandem” 5.65 0.69 34
Verstandlichkeit ,Ich verstehe den Satz nicht” 5.56 0.71 34
Verstandlichkeit , Textverstandnis Gberpriifen” 5.64 0.65 33
Verstandlichkeit , Text vereinfachen” 5.50 0.86 34
Verstandlichkeit , Lesefllssigkeit” 5.41 0.96 34
Verstandlichkeit ,Buch selbst auswahlen” 5.29 1.00 34
Verstandlichkeit ,Die Fragen sind voll schwer” 5.73 0.52 33
Verstandlichkeit Gber alle 15 Vignetten 5.56 0.90 32

Anmerkung. Die beiden ersten Fragen zu Belastung und Akzeptanz bezie-
hen sich auf alle flinfzehn Vignetten im Gesamten.
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Die Studierenden geben ein mittleres Mal} an Belastung durch das Ausfiillen des
Vignettentests an. Die Akzeptanz sowie die Bewertungen der Verstandlichkeit der
Situationsbeschreibungen in den Vignetten werden durchgehend sehr hoch bewer-
tet und kdnnen daher als zufriedenstellend angesehen werden.

Neben Akzeptanz, Belastung und Verstandlichkeit sollten durch die Pilotstudie
auch erste Ergebnisse bezliglich der Testeigenschaften gewonnen werden. So soll-
ten die Verteilung des Testscores und die Itemschwierigkeiten untersucht werden.
Selbstverstandlich kénnen diese Ergebnisse aufgrund des geringen Ns nur duf3erst

zurlickhaltend interpretiert werden.

Um fur die Studierendenantworten Testpunkte zu vergeben, werden Losungsmus-
ter fiir die jeweiligen Vignetten benétigt. Eine theoretische Ableitung der fachdi-
daktisch ,richtigen” Losung fiir die jeweiligen Unterrichtssituationen erfolgte
hier, nach dem Vorbild vorausgehender Studien, nicht (z. B. Tepner & Dollny,
2014). Fur fachdidaktische Fragestellungen, die sich auf eine bestimme Unter-
richtssituation bzw. einen bestimmten Kontext beziehen, ist es namlich sehr
schwierig, eine eindeutig ,,richtige* oder ,,falsche* Losung aus der Literatur abzu-
leiten (Schmelzing, Wiisten, Sandmann & Neuhaus, 2008). Die ,,richtige” Losung
fir die Vignetten wurde stattdessen durch die mehrstufige Expertenbefragung
empirisch abgeleitet: Die durchschnittliche Antwort der Experten fur eine Unter-
richtssituation wird daher als die ,,richtige Losung™ fiir eine Vignette festgesetzt
(sog. ,.Expertennorm* oder ,aggregierter Experte) (Oser & Forster-Heinzer,
2015; Oser, Heinzer & Salzmann, 2010; Seidel et al., 2010). Dieses Vorgehen
schlielit nicht nur an Vorarbeiten von renommierten Forschergruppen an, es be-
ricksichtigt auch insbesondere, dass mit dem Vignettentest die impliziten Anteile
des lesedidaktischen Wissens erfasst werden sollen. Implizite Wissensinhalte sind
wie oben dargestellt nicht eindeutig kommunizierbar und liegen dem Handeln un-
bewusst zugrunde. Das bedeutet selbstredend, dass auch die Experten nicht, oder
zumindest nicht eindeutig, kommunizieren koénnen, weshalb eine bestimmte
Handlungsalternative in einer gewissen Situation mehr oder weniger fachdidak-

tisch sinnvoll ist.

Zur Auswertung der Pilotstudie wurden die Ergebnisse der quantitativen Exper-
tenbefragung als vorlédufige Auswertungsnorm herangezogen. Dabei wurde mit

dem Modalwert gearbeitet. Ein Item galt als gelést (1 Punkt), wenn die Angabe
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des Probanden mit dem Modalwert der Expertenbefragung Gbereinstimmte. Wenn
der Proband eine Abweichung von |x|= 1 gekreuzt hatte, erhielt er fiir diese
Antwort 0.5 Punkte. Wenn der Proband eine Abweichung von | X | > 1 gekreuzt
hatte, erhielt er 0 Punkte. Die Probanden konnten zwischen 0 und 75 Punkten er-
reichen (da der Test 75 Items umfasste). Es zeigte sich, dass die Testscores der
Probanden ann&hernd normalverteilt waren (M = 28.6, SD = 2.7). Allerdings war
der Range der Testwerte als eingeschrénkt zu bezeichnen (Range = 10, Min = 23,
Max = 33). Ursachlich fur den eingeschrankten Range konnte die kleine Stichpro-
be sein, in der nicht Studierende aller Semester reprasentiert waren und somit

nicht alle mdglichen Auspragungen im Datensatz vorhanden sind.

Zur Analyse der Items wurden die ltemschwierigkeiten berechnet. Zu leichte
(Itemschwierigkeit > 0.8) oder zu schwierige (Itemschwierigkeit < 0.2) wurden
aus dem Test ausgeschlossen. Aufgrund der Ergebnisse der Pilotstudie wurden
drei Vignetten aus dem Test ausgeschlossen, sodass das endguiltige Testinstrument

aus 12 Vignetten besteht.

Durch die Reduktion der Items und der Vignetten fiel ein Bereich der lesedidakti-
schen Forschung (aus dem heraus Vignetten entwickelt wurden) aus dem theoreti-
schen Strukturmodell des lesedidaktischen Wissens heraus: der Bereich ,,Aufga-
benschwierigkeit™. Es hat sich gezeigt, dass sich die Vignetten, die zu diesem Be-

reich entwickelt wurden, empirisch nicht bewé&hrt haben.
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Tabelle 5. Darstellung der Vignetten des finalen Testinstruments

Modellfacette

Forderwissen/Intervention Diagnose/Inhaltswissen

Gruppenarbeit zum Thema Die Lesestrategien Mindmap (5)
»Klimawandel“ (5)
Lesestrategien
Die Fragen sind voll schwer!
(5)
,lch kapier’ die Blicher eh nie...”

(6)

Lesemotivation

Die Bucherkiste (5)
Lesetrainer und Lesesportler Wie kann die Leseflussigkeit ge-
(4) steigert werden? (5)

Lesefliissigkeit
Wahlt euch ein Buch selbst aus!

(5)

,lch verstehe den Satz nicht!“

(5)

Textverstehen

Emil und die Detektive (5)

Was machen Jugendliche in ihrer
Freizeit? (5)

Textschwierigkeit
Uberpriifen des Textverstidndnis-
ses (5)

Anmerkung. Die Anzahlen der Items pro Vignette kdénnen in den Klammern hinter
dem Vignettentitel abgelesen werden.

9.3.4 Generierung der Auswertungsnorm

Durch die qualitative und quantitative Expertenbefragung sowie den Studieren-
denpilot wurden die zwolIf geeignetsten Vignetten fur das finale Testinstrument
ausgewahlt. Der abschlieRende Schritt der Testentwicklung bestand daher darin,
eine finale Auswertungsnorm fir das fertig gestellte Testinstrument zu erstellen.
Das endgultige Testinstrument mit 12 Vignetten (60 Items) wurde dazu einer
Gruppe von Experten der Lesedidaktik vorgelegt (N = 15). Es beteiligten sich ins-
gesamt 10 Experten an der Erstellung der Auswertungsnorm (Alter: M = 47.10
Jahre, SD = 7.53, weiblich = 30 %, Professur: N = 6, Privatdozent: N = 1, Akade-
mische Mitarbeiter: N = 2, keine Angabe: N = 1, Ricklauf: 66.7 %). Als Experten

galten Personen, die sich hauptberuflich wissenschaftlich oder praktisch mit dem
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Themenbereich Lesedidaktik beschaftigen. Des Weiteren war im Gegensatz zur
vorausgehenden, umfangreichen Expertenbefragung ein wichtiges Kriterium bei
der Expertenauswahl, dass diese im Bereich der Lesedidaktik besondere Qualifi-

kationen auswiesen wie beispielsweise entsprechende Verodffentlichungen.

Die Experten kamen erwartungsgemaf nicht immer zu einem einstimmigen Urteil
dahingehend, wie die Items der jeweiligen Unterrichtssituationen zu bewerten
sind. Daher wurde die Einheitlichkeit, mit der die Experten die Items beurteilt ha-
ben, global untersucht. Hierzu wurde der Intraklassen-Korrelationskoeffizient
(ICC) berechnet. Der Wert von r = 0.87 (95 %-Konfidenzintervall zwischen 0.82
und 0.92) spricht fiir eine gute Ubereinstimmung zwischen den Experten (Wirtz &
Caspar, 2002).

Um den aggregierten Experten und somit das richtige Lésungsmuster fir eine
Vignette zu erhalten, wurden die Rohwerte der Experten (Werte von 1 bis 6 auf
der Likert-Skala pro Item) zunéchst z-standardisiert, um Antworttendenzen zu

vermeiden (siehe Tabelle 6 und Tabelle 7).

Tabelle 6. Expertenratings der Vignette ,,Uberpriifen des Textverstindnisses*

Item 1 Item 2 Item 3 Item 4 Item 5
Experte 1 5 3 5 6 2
Experte 2 4 6 3 5 5
Experte 3 3 5 5 6 5
Experte 4 2 5 3 2 4
Experte 5 2 3 1 5 6
Experte 6 2 3 2 4 4
Experte 7 1 4 1 6 5
Experte 8 5 4 3 5 5
Experte 9 2 3 2 5 4
Experte 10 5 6 1 6 4

Anmerkung. Dargestellt sind die Rohwerte auf der sechsstufigen Likert-Skala. Siehe auch
Beispielvignette in Abbildung 6.
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Tabelle 7. Z-standardisierten Expertenratings der Vignette ,,Uberpriifen des Textverstand-
nisses“ und Median der Items

Item 1 Item 2 Item 3 Item 4 Item 5
Experte 1 0.49 -0.73 0.49 1.10 -1.34
Experte 2 -0.53 1.23 -1.40 0.35 0.35
Experte 3 -1.64 0.18 0.18 1.10 0.18
Experte 4 -0.92 1.38 -0.15 -0.92 0.61
Experte 5 -0.68 -0.19 -1.16 0.77 1.25
Experte 6 -1.00 0.00 -1.00 1.00 1.00
Experte 7 -1.04 0.26 -1.04 1.13 0.69
Experte 8 0.67 -0.45 -1.57 0.67 0.67
Experte 9 -0.92 -0.15 -0.92 1.38 0.61
Experte 10 0.29 0.77 -1.64 0.77 -0.19
Median -0.80 0.09 -1.02 0.89 0.61

Anmerkung. Der Median bezieht sich auf die z-standardisierten Itemratings tber alle 10
Experten.

Im Anschluss wurde fir die Antwortverteilung jedes Items der Median gebildet.
Innerhalb einer Vignette wurden die Items dann mithilfe des Median in eine auf-
steigende Reihenfolge gebracht. Das Item mit dem Kkleinsten Median ist laut
durchschnittlicher Expertenmeinung die am wenigsten geeignete Handlungsalter-
native flr die vorliegende Unterrichtssituation. Das Item mit dem hdchsten Medi-
an ist laut durchschnittlicher Expertenmeinung die Handlungsalternative, die am

geeignetsten ist.

Das Losungsmuster, das sich hieraus fur die Beispielvignette ergibt lautet:
Item 3 < Item 1 < Item 2 < Item 5 < Item 4. Item 3 ist laut der durchschnittlichen
Expertenmeinung, die am wenigsten geeignete Handlungsalternative flr die vor-
gegebene Unterrichtssituation. Item 4 wurde von den Experten im Durchschnitt

als die geeignetste Handlungsalternative beurteilt.
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Die Punktvergabe fir die Probanden erfolgt dann anhand eines Vergleichs der
Antwortrelationen'® (Artelt, Beinicke, Schlagmiiller & Schneider, 2009; Tepner &
Dollny, 2014). Dazu werden die Antworten der Studierenden ebenfalls z-
standardisiert und anhand des Median in eine aufsteigende Reihenfolge gebracht
(siehe Tabelle 8).

Tabelle 8. Z-standardisierte Ratings zweier Probanden als Beispiel

Item 1 Item 2 Item 3 Item 4 Item 5
Proband 1 -0.62 -0.10 -1.14 0.42 1.45
Proband 2 -0.77 0.19 -1.25 1.15 0.68

Bei diesem Vorgehen zur Punktvergabe werden immer zwei Items in Relation zu-
einander gesetzt (siehe Tabelle 9): Fir dieses Beispiel wird zunéchst tberprift, ob
der aggregierte Experte Item 2 besser beurteilt als Item 1 (also ob Item 2 > Item1).
Dann wird die Probandenantwort mit dieser VVorgabe abgeglichen. Wenn auch der
Proband Item 2 besser als Item 1 bewertet hat, erhalt er fur diese Antwort einen
Punkt, ansonsten 0 Punkte (siehe Tabelle 10) (modifiziert nach Tepner & Dollny,
2014).

Tabelle 9. Vergleich der Experten-Rangfolge der Items mit der Rangfolge der Probanden

Item 3 Item 3 Item 3 Item 3 Item 1 Item 1 Item 1 Iltem 2 Iltem 2 Iltem 5
mit mit mit mit mit mit mit mit mit mit
Item 1 Item 2 Item 5 Item 4 Item 2 Iltem 5 Iltem 4 Item 5 Item 4 Iltem 4
Experten < < < < < < < < < <
Proband 1 < < < < < < < < < >
Proband 2 < < < < < < < < < <

18 Dieses Vorgehen in der Auswertung unterscheidet sich von der Auswertung in der Pilotstudie:
In der Pilotstudie war eine Auswertung anhand von Antwortrelationen nicht moéglich, da zu diesem
Zeitpunkt die endgultige Anzahl an Items pro Vignette noch nicht feststand.
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Tabelle 10. Punktvergabe fiir die Studierenden anhand des Vergleichs der Antwortrelatio-
nen der Experten und der Probanden

Item 3 Item 3 Item 3 Item 3 Item 1 Item 1 Item 1 Item 2 Item 2 Item 5
mit mit mit mit mit mit mit mit mit mit
Item 1 Item2 Item5 Item 4 Item 2 Item 5 Item 4 Iltem 5 Iltem 4 Item 4

Summe

Proband 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 9

Proband 2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 10

Es spielt bei diesem Vorgehen der Punktevergabe also keine Rolle, auf welcher
exakten Position der Likert-Skala die Probanden die Items bewertet haben; fir die
Bewertung der Studierendenantworten ist ausschlie3lich entscheidend, ob die Re-
lation zwischen zwei Items korrekt gebildet wurde. Es wird hier also die F&higkeit
der Studierenden bewertet, verschiedene Handlungsmoglichkeiten gegeneinander
abwégen zu kénnen. Eben diese Fahigkeit ist auch fir das Unterrichten relevant,
denn hier sind Lehrkréfte haufig damit konfrontiert, zwischen verschiedenen kon-

kurrierenden Handlungsalternativen wéhlen zu missen.

Bei einer Vignette mit 5 Items kdnnen insgesamt 10 Relationen gebildet werden,
d. h. der Proband kann innerhalb dieser Vignette 0 bis 10 korrekte Relationen er-
reichen. Je mehr korrekte Relationen ein Proband innerhalb einer Vignette er-
reicht, desto dhnlicher ist seine Antwort der ,,optimalen” Antwort des aggregierten
Experten. Eine hohere Punktzahl spricht daher fir eine hdhere Auspragung auf

dem Zielkonstrukt, dem lesedidaktischen Wissen.

Die korrekt gebildeten Itemrelationen werden also pro Vignette addiert, sodass flr
jede Vignette ein ,,Vignettensummenscore® resultiert. Dieses Vorgehen wird in
der Literatur als score-basierter Ansatz bezeichnet (Cook, Dodd & Fitzpatrick,
1999) und bietet sich fur das vorliegende Testinstrument an, da dieses eine sog.
Testletstruktur aufweist (Bihner, 2011; Wainer & Kiely, 1987). Eine Testletstruk-
tur liegt dann vor, wenn Items innerhalb eines Testinstruments gruppiert vorlie-
gen. Im vorliegenden Fall beziehen sich immer mehrere Items auf eine gemein-
same Vignette und damit einhergehend auf eine gemeinsame Fragestellung,
wodurch eine lokale stochastische Abhangigkeit zwischen den Items resultieren
kann. Eine Nichtbeachtung der Testletstruktur von Testinstrumenten kann sich

verfalschend auf die Schatzung von psychometrischen Gutekriterien wie Reliabi-
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lidt, Trennscharfe oder Itemschwierigkeit auswirken (Eckes, 2015). Des Weiteren
liegt flr die gebildeten Itemrelationen innerhalb einer Vignette eine inhaltliche
Abhangigkeit vor, da immer zwei ltems in Bezug zueinander gesetzt werden. Die
Verwendung des score-basierten Ansatzes erscheint fur die Auswertung des hier

vorgestellten vignettenbasierten Testverfahrens daher als besonders angemessen.
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10 Methode

Im folgenden Kapitel wird der Verlauf der Hauptstudie sowie die geplante Aus-
wertung der Daten beschrieben. Die Haupterhebung fand im Mai und Juni 2015
an den Padagogischen Hochschulen Heidelberg, Ludwigsburg, Karlsruhe und
Schwabisch Gmiind, der Universitat Heidelberg und den Staatlichen Seminaren

flr Lehrerbildung Ludwigsburg und Heppenheim statt.

10.1 Stichprobe

Es wurden insgesamt 581 Deutschlehramtsstudierende mit dem Testinstrument
befragt (Alter: M = 23.08 Jahre, SD = 3.32, weiblich: 87.8 %). Die Stichprobe
setzte sich aus Studierenden verschiedener Deutschlehramtsstudiengénge zusam-
men: Primarstufe N = 313, Sekundarstufe N = 144, Sonderpéddagogik N = 77,

Gymnasiallehramt N = 47%°.

Zusétzlich wurden zur Untersuchung der Validitat des Testverfahrens drei Kon-
trollgruppen erhoben: Germanistikstudierende (N = 33, Alter: M = 21.72 Jahre,
SD = 2.22, weiblich: 78.8 %), Psychologiestudierende (N = 67, Alter: M = 21.33
Jahre, SD = 2.39, weiblich: 86.6 %) und Lehramtsstudierende fachfremder Lehr-
amter (ohne das Fach Deutsch) (N = 69, Alter: M = 22.43 Jahre, SD = 2.83, weib-
lich: 59.4 %).

19 An den Padagogischen Hochschulen (an denen hauptsachlich erhoben wurde) werden Seminare
zur Lese- bzw. Deutschdidaktik studiengangtbergreifend angeboten; daher sind in der Stichprobe
Deutschlehramtsstudierende verschiedener Lehrdmter vertreten.
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Tabelle 11. Beschreibung der verschiedenen Substichproben
Alter % weiblich Studienabschnitt®

Substichprobe N M SD % 1 2 3 4 5 6 7 8+ Ref
Deutschstudierende 311 22.85 2.81 926 73 67 9 22 5 74 26 35 -
Primarstufe
Deutschstudierende 143 23.96 3.86 82.5 20 31 10 22 8 17 4 10 20
Sekundarstufe
Deutschstudierende 77 22.85 4.32 87.0 21 35 2 9 - 4 1 - 5
Sonderpddagogik
Deutschstudierende 47 2239 241 72.3 5 13 2 10 2 6 1 8 -
Gymnasiallehramt
studierende fachfremder ¢ 55 43 2.83 59.4 24 30 7 2 - 3 - 3 -
Lehréamter
Psychologiestudierende 67 21.33 2.39 86.6 -- 58 - 9 - 2 - 1 --
Germanistikstudierende 33 21.72 2.22 78.8 1 12 1 10 1 3 - - -

Anmerkungen. ? Die Variable Studienabschnitt bezieht sich auf die Anzahl an Fachsemestern.
,,81° beschreibt Studierende, die im 8. oder einem hoheren Semester studieren, ,,Ref* bezeichnet das Re-

ferendariat.

Es handelte sich um eine anfallende Stichprobe (auch: Gelegenheitsstichprobe).
Das bedeutet, dass die Studierenden im Kontext von Lehrveranstaltungen zufallig
befragt wurden. Dies flhrt zu den teilweise sehr unterschiedlich stark besetzten
Zellen.

10.2 Verlauf der Hauptstudie

Die Studierendenbefragungen wurden von zwei geschulten Testleiterinnen durch-
gefuhrt. Der Ablauf der Befragungen war standardisiert: Zundchst wurde mit Do-
zenten aus dem Fachbereich Deutsch der jeweiligen Hochschule Kontakt aufge-
nommen und angefragt, ob sie bereit waren, die Befragung im Rahmen einer Se-
minarsitzung durchfiihren zu lassen. Wenn die Dozenten zustimmten, fand die Be-
fragung an einem von ihnen vorgeschlagenen Termin statt. Den Studierenden
wurde die Befragung in der Regel nicht angekiindigt. Es stand den Studierenden

selbstverstandlich frei, nicht an der Befragung teilzunehmen.
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Mit einer kurzen PowerPoint-Présentation wurden die Studierenden in die Bear-
beitung des Fragebogens eingefiihrt. Die Studierenden wurden darauf hingewie-
sen, dass die Teilnahme an der Befragung anonym ist und dass eine Teilnahme
bzw. die Nicht-Teilnahme an der Befragung keine Auswirkungen auf ihre Leis-
tungsbeurteilung hat. Zur Bearbeitung der Vignetten wurde den Studierenden mit-
geteilt, dass sie sich zunachst alle Items einer Vignette durchlesen und erst danach

ihre Antwort abgeben sollen. Diese Information stand zusétzlich im Testheft.

Als Belohnung flr die Teilnahme an der Befragung erhielten die Studierenden ei-
ne SuBigkeit. Es gab ferner die Mdglichkeit an einer Verlosung von Gutscheinen
teilzunehmen. Die Voraussetzung hierzu war, dass die Studierenden bereit waren,
sich in einer separaten Liste mit ihrem Namen und ihrer (privaten) E-Mail-

Adresse einzutragen, da eine Verlosung ansonsten nicht moglich gewesen waére.

Nachdem die Studierendenbefragungen abgeschlossen waren, wurden die Daten
aller vorliegenden Fragebdgen durch sechs geschulte Mitarbeiter in eigens dafir
erstellte Excel-Masken eingegeben (N = 769 Fragebdgen). Da das Testheft in acht
unterschiedlich rotierten Versionen (verwendete Instrumente siehe 10.3) einge-
setzt wurde, gab es zu jeder Version ein Kodiermanual, das den Mitarbeitern aus-

gehandigt wurde.

Nach der Eingabe der Fragebogen wurden 135 zuféllig ausgewéhlte Fragebdgen
ein zweites Mal eingegeben (17.6 %), um auf mogliche Fehler bei der ersten Ein-
gabe aufmerksam zu werden. Die eingegebenen Daten der Erst- und Zweiteingabe
wurden miteinander Kkorreliert, um deren Ubereinstimmung zu tiberpriifen. Das
Ergebnis lasst auf eine sehr zuverldssige Eingabe der Daten schlieRen (r = 0.99,
p <0.001).

Im Anschluss daran wurden die Daten aus den verschiedenen Fragebogenversio-
nen in einen SPSS-Datensatz tberfihrt. Dies geschah durch zwei geschulte Mit-
arbeiterinnen. AbschlieBend wurde der finale SPSS-Datensatz nochmals griindlich

kontrolliert und mit einzelnen, zuféllig ausgewahlten Fragebdgen abgeglichen.

10.3 Verwendete Instrumente

Fir die Haupterhebung wurde ein Testheft erstellt. Dieses lag in acht unterschied-

lich rotierten Versionen vor, um Ermidungs- und/oder Reihenfolgeeffekte zu
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vermeiden. AuRerdem sollte so verhindert werden, dass die Studierenden vonei-

nander abschreiben.

Zu Beginn der Befragung wurden die Studierenden gebeten, einen individuellen
personlichen Code zu generieren (erste beide Buchstaben des Vornamens der
Mutter, GeburtsTAG, erste beide Buchstaben des Vornamens des Vaters, Ge-
schlecht). Dieser Code sollte dazu dienen, die Datensatze der Studierenden ver-
binden zu kdnnen, falls diese mehrfach befragt werden wiirden (im weiteren Ver-
lauf der Studie angedacht). Neben den Vignetten wurden im Testheft weitere so-
ziodemographische Angaben und Konstrukte abgefragt, die im Folgenden darge-

stellt werden.

10.3.1 Soziodemographische Angaben

Die Studierenden wurden gebeten, einige soziodemographische Angaben zu ma-
chen: Es wurden Alter, Geschlecht, Studienort, Semesteranzahl, Studiengang, F&-
cherkombination, in welchem Bundesland bzw. Land das Abitur abgelegt wurde,
Bildung der Eltern, relevante Nebentatigkeiten (z. B. Nachhilfe geben) und vorhe-
rige Studiengange/Berufsausbildungen abgefragt.

Daneben wurden die Studierenden gebeten anzugeben, ob sie bereits Praxiserfah-
rung im Deutsch- bzw. im Leseunterricht gesammelt haben (im Integrierten Se-
mesterpraktikum, als Aushilfslehrer, Sonstiges). Es wurde auBerdem gefragt, ob

die Studierenden bereits Seminare zur Lesedidaktik besucht haben und wenn ja.

10.3.2 Vignettentest zum schreibdidaktischen Wissen

Neben dem Vignettentest zur Erfassung des lesedidaktischen Wissens wurde in
der Befragung auch ein Vignettentest zur Erfassung des schreibdidaktischen Wis-
sens eingesetzt, der in einem ,,Schwesterprojekt* im FuN-Kolleg EKoL entwickelt
wurde. Dieser Vignettentest besteht ebenfalls aus zwolf Vignetten mit jeweils finf

Items, die ebenfalls auf einer sechsstufigen Likert-Skala zu beantworten waren.

In weiteren Analysen soll es so mdglich sein, Zusammenhénge zwischen dem le-
se- und dem schreibdidaktischen Wissen untersuchen zu kénnen. Diese Analysen

sind jedoch nicht Gegenstand der vorliegenden Arbeit.
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10.3.3 Abiturdurchschnitt und Sprachliches Denken

Mit dem vorliegenden Testinstrument soll lesedidaktisches Wissen, ein professio-
neller Wissensinhalt von Lehrpersonen bzw. Lehramtsstudierenden, erfasst wer-
den. Bei der Uberprifung der Validitit ist wichtig zu untersuchen, ob das lesedi-
daktische Wissen durch das Testinstrument von anderen, verwandten Konstrukten
abgegrenzt werden kann (Uberpriifung der diskriminanten Validitit). Da die all-
gemeine Intelligenz als ein wichtiger Pradiktor fur verschiedene Arten von kogni-
tiven Leistungen gilt (Hulsheger & Maier, 2008; Neisser et al., 1996), ist es fur
die psychometrische Beurteilung des Testinstruments wichtig, dieses u. a. von all-
gemeiner Intelligenz abzugrenzen. So liegen empirische Befunde vor, dass die
allgemeine kognitive Leistung (oftmals operationalisiert tber die Abiturnote) be-
deutsam fir den Wissensaufbau von Lehramtsstudierenden ist (Konig, Tachtso-
glou & Seifert, 2012). Ferner wurde gezeigt, dass die Abiturnote von Lehramts-
studierenden mit deren fachbezogenem Wissen zusammenhangt (Blomeke, Fel-
brich & Miiller, 2008). Es ist daher sinnvoll, die Abiturnote als Marker fir allge-
meine kognitive Leistung in entsprechenden Analysen zu kontrollieren (Kunina-
Habenicht et al., 2013).

Neben einem MaR fur die allgemeine kognitive Leistungsfahigkeit (operationali-
siert Uiber die Abiturnote) wurde eine Skala zum sprachlichen Denken? eingesetzt
(Kersting, Althoff & Jager, 2008), da das Testinstrument durch die Verwendung
von Text-Vignetten sehr leseintensiv ist.

Die Skala zum sprachlichen Denken besteht aus 20 Wortanalogien. Es ist jeweils
eine Wortanalogie vorgegeben und eine zugehdrige zweite Wortanalogie soll nach
deren Vorbild vervollstandigt werden (Beispiel: Schaf : Wolle = Vogel : ? a) Fli-
gel, b) Nest, c) Adler, d) Federn, E) Tier). Die Studierenden konnten jeweils aus
finf moglichen Antworten auswéhlen. Fir die Bearbeitung der 20 Wortanalogien
hatten die Studierenden laut VVorgabe aus dem Testmanual 4:30 Minuten Zeit. Die

Wortanalogien wurden im Testheft daher in jeder Version des Testhefts an erster

20 Die eingesetzte Skala wird von den Autoren als ,,Sprachliches Denken und schlussfolgerndes
Denken® bezeichnet (Kerstin, Althoff & Jéager, 2008). Zur vereinfachten Lesbarkeit wird diese
Skala hier ,,Sprachliches Denken* genannt.
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Stelle prasentiert, da nur so die Zeitmessung durch die Testleiterin erfolgen konn-

te. Es ergab sich ein Cronbachs o von 0.79%.

10.3.4 PK

Neben PCK sind auch die Wissensdoménen PK und CK in der Forschung zum
professionellen Wissen von Lehrkréften von Interesse. Um neben PCK einen wei-
teren professionellen Wissensbereich abzufragen, wurde ein Test zur Erfassung
von PK eingesetzt (Konig & Blomeke, 2010). Das Testinstrument umfasst offene
sowie geschlossene Fragen. In der vorliegenden Studie wurden aus zeitbkonomi-
schen Griinden ausschliel3lich die geschlossenen Fragen des Testinstruments ein-
gesetzt. Dies waren insgesamt 10 Fragen im Multiple-Choice-Format aus den Be-
reichen: Umgang mit Heterogenitat (1 Frage), Strukturierung (1 Frage), Klassen-
fihrung (3 Fragen), Motivierung (2 Fragen) und Leistungsbeurteilung (3 Fragen).
Innerhalb der 10 Fragen zu PK konnten die Probanden maximal 30 Punkte errei-
chen, da es innerhalb der Fragen z.T. mehrere Teilaufgaben gab, die einzeln be-

wertet wurden. Es ergab sich ein Cronbachs o von 0.81.

10.3.5 Lesedidaktische Uberzeugungen

Da fiir die Unterrichtsqualitit auch die Uberzeugungen von Lehrkraften bedeut-
sam sind, wurden fiir den Leseunterricht spezifische Uberzeugungen abgefragt
(Behrmann & Souvignier, 2013). Die Skalen beziehen sich auf Uberzeugungen
zur Instruktion bei Leseaufgaben. Es wurden vier Subskalen abgefragt: Konstruk-
tivistische Uberzeugung (z. B. ,,Um einen kompetenten Umgang mit Texten zu er-
lernen hilft es, Schilerinnen und Schler ihre eigenen Herangehensweisen disku-
tieren zu lassen.”, 6 Items), direkt-transmissive Uberzeugung (z. B. ,,Man sollte
von Schiilerinnen und Schilern verlangen, beim Bearbeiten von Texten so vorzu-
gehen, wie es im Unterricht erarbeitet wurde.*, 6 Items) und Globale/Allgemeine
Uberzeugung (z. B. ,,Die Unterrichtsinhalte sollten den Schiilerinnen und Schii-
lern vorrangig praktische Lernerfahrungen ermaglichen., 6 ltems). Die Items wa-
ren jeweils auf einer funfstufigen Likert-Skala zu beantworten (1 = Trifft gar nicht

zu, 5 = Trifft véllig zu).

2L Eir jede der eingesetzten Skalen wird als Marker fur die Reliabilitat der Skala das interne Kon-
sistenzmal} Cronbachs o angeben (Biihner, 2011).
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AuRerdem wurde die Skala zur Verwendung expliziter Lesestrategien im Unter-
richt eingesetzt (Behrmann & Souvignier, 2013). Hier sollten die Studierenden auf
einer siebenstufigen Skala zwischen zwei gegensétzlichen Positionen zur Strate-
gievermittlung ankreuzen (z. B. ,,Fur das Textverstandnis ist es wichtig, Schule-
rinnen und Schiilern zu erkldren, warum es sinnvoll ist, beim Lesen eines Textes
zundchst wichtige Informationen zu unterstreichen.” versus ,,Schilerinnen und
Schler finden auch von alleine heraus, dass sie beim Lesen eines Textes zunachst
die wichtigsten Informationen unterstreichen sollten, um ihr Textverstandnis zu
verbessern.”, 7 Items). Es ergaben sich folgende Werte fiir Cronbachs a: Kon-
struktivistische Uberzeugung o = 0.73, direkt-transmissive Uberzeugung o = 0.74,
globale/allgemeine Uberzeugung o = 0.73, Skala zur Verwendung expliziter Le-
sestrategien o = 0.81.

10.3.6 Berufsbhezogenes Selbstkonzept

Es wurden drei Skalen zum berufshezogenen Selbstkonzept angehender Lehrkraf-
te abgefragt (Retelsdorf et al., 2014a): Selbstkonzept Fach®® (z. B. ,,Die Inhalte
meines Studienfachs Deutsch bereiten mir keine Schwierigkeiten.“, 3 Items),
Selbstkonzept Erziehung (z. B. ,,Ich kann gut mit Kindern und Jugendlichen um-
gehen.*, 4 ltems) und Selbstkonzept Diagnostik (z. B. ,,Ich kann Leistungen ande-
rer gut beurteilen.“, 4 Items). Die Items waren jeweils auf einer funfstufigen Li-
kert-Skala zu beantworten (1 = Trifft gar nicht zu, 5 = Trifft vollig zu). Fir die
Analysen wurde fur jede Subskala der Mittelwert aus den zugehérigen Items ge-
bildet. Es ergaben sich folgende Werte fur Cronbachs a: Selbstkonzept Fach
a =0.79, Selbstkonzept Erziehung a = 0.74, Selbstkonzept Diagnostik o = 0.74.

10.3.7 Berufswahlmotive

Es wurde ein Fragebogen zu den Berufswahlmotiven der Probanden eingesetzt
(Pohlmann & Moller, 2010). Dieser Fragebogen umfasst sechs Subskalen: Nitz-
lichkeit (z. B.,,Ich habe das Lehramtsstudium gewahlt, weil ich als Lehrer/in gut
verdiene.“, 8 Items), Padagogisches Interesse (z. B. ,,Ich habe das Lehramtsstudi-

um gewabhlt, weil ich gerne mit Kindern und Jugendlichen arbeite.“, 6 Items), Fa-

22 Die Skala ,,Selbstkonzept Fach* wurde auf das Fach Deutsch angepasst, das sich das Selbstkon-
zept der Studierenden beziiglich der verschiedenen Facher, die sie studieren, unterscheiden kdnnte.
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higkeitsiberzeugung (z. B. ,,Ich habe das Lehramtsstudium gew4hlt, weil ich gut
erklaren kann.“, 5 Items), Soziale Einflusse (z. B. ,,Ich habe das Lehramtsstudium
gewahlt, weil mir von Freunden und Bekannten zum Lehramtsstudium geraten
wurde., 5 Items), Geringe Schwierigkeit (z. B. ,,Ich habe das Lehramtsstudium
gewahlt, weil ich denke, dass ich in diesem Studium ohne grofle Mihe durch-
komme.*, 4 Items) und Fachliches Interesse (z. B. ,,Ich habe das Lehramtsstudium
gewahlt, weil ich mich gern mit den Inhalten meiner Facher beschéaftige.”,
5 Items). Die Items waren jeweils auf einer funfstufigen Likert-Skala zu beant-
worten (1 = Trifft gar nicht zu, 5 = Trifft vollig zu). Fir die Analysen wurde flr
jede Subskala der Mittelwert aus den zugehdrigen Items gebildet. Es ergaben sich
folgende Werte fiir Cronbachs a: Niitzlichkeit a = 0.90, Padagogisches Interesse
a = 0.83, Fahigkeitsiiberzeugung o = 0.78, Soziale Einfliisse o = 0.83, Geringe
Schwierigkeit a = 0.87, Fachliches Interesse o = 0.94.

10.3.8 BIG-5

Zur Erfassung der Personlichkeitseigenschaften der Probanden wurden Extraver-
sion (,,Ich bin jemand, der kommunikativ, gesprachig ist.), Neurotizismus (,,Ich
bin jemand, der sich oft Sorgen macht.”), Gewissenhaftigkeit (,,Ich bin jemand,
der griindlich arbeitet.), Vertréglichkeit (,,Ich bin jemand, der verzeihen kann.*)
und Offenheit (,,Ich bin jemand, der originell ist, neue Ideen einbringt*) abgefragt.
Dazu wurde eine Kurzskala der BIG-5 verwendet (Gerlitz & Schupp, 2005). Die
Items waren auf einer flinfstufigen Likert-Skala zu beantworten (1 = Trifft gar
nicht zu, 5 = Trifft vollig zu). Pro Subskala wurden 3 Items abgefragt. Es ergaben
sich folgende Werte fiir Cronbachs a: Extraversion o = 0.65, Neurotizismus
a =0.50, Gewissenhaftigkeit o = 0.67, Vertrdglichkeit o = 0.55, Offenheit
a = 0.65.

10.4 Analysen

In einem ersten Analyseschritt?® soll eine konfirmatorische Faktorenanalyse be-
rechnet werden, um die theoretisch angenommene zweidimensionale Struktur der
Daten zu Uberpriifen (Muthén & Muthén, 2012). Mplus stellt dabei mehrere Fit-

23 Es wurde jeweils die gangige Software fiir den jeweiligen Analysetyp gewahlt: Mittelwertver-
gleiche, deskriptive Analysen, etc.: SPSS, Analysen zur Datenstruktur: Mplus, Skalierung: ver-
schiedene R-Packages.
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Indices zur Verfugung, die eine Beurteilung der allgemeinen Modellgiite ermogli-
chen. Ein y¥df —Verhaltnis zwischen 1 und 3 (J6reskog & Sdérbom, 1993), ein
CFI1%*-Wert tiber 0.9 und ein RMSEA®-Wert von unter 0.6 weisen auf einen guten
Modellfit hin (Hu & Bentler, 1998).

Um differenzierte psychometrische Aussagen (ber die einzelnen Testaufgaben
treffen zu konnen, soll der Vignettentest im Anschluss an die Uberpriifung der
Datenstruktur mit den R-Packages TAM (Kiefer, Robitzsch & Wu, 2016) und eRm
(Mair, Hatzinger, Maier & Rusch, 2015) mit dem Partial Credit Modell skaliert
werden (Masters, 1982). Das Patial Credit Modell ist eine Verallgemeinerung des
Rasch-Modells fiir polytome Items mit geordneten Antwortkategorien. Hier wer-
den Schwellenparameter definiert (Anzahl Schwellenparameter = Anzahl Ant-
wortkategorien — 1), die den Ubergang von einer Kategorie in die niachsthohere
darstellen. Die Schwellenparameter sollten entlang des latenten Merkmals geord-
net auftreten, da mit zunehmender Auspragung des latenten Konstruktes die
Wahrscheinlichkeit steigen sollte, eine hthere Kategorie, d. h. eine héhere Punkt-

zahl, zu erreichen.

Die Passung der einzelnen Vignetten zum Modell sowie die globale Passung sol-
len mit der Infit- und Outfit-Statistik untersucht werden (Uberblick: Ames & Pen-
field, 2015; Wright & Panchapakesan, 1969). Werte nahe 1 sprechen flr eine gute
Passung der Items zum Modell; bei Werten von tber 1.5 bzw. unter 0.5 sollte tber
einen Ausschluss der Items aus dem Modell nachgedacht werden, da die Modell-
passung in solchen Fallen zweifelhaft ist (Ayala, 2009). Andere Autoren nehmen
hier strengere Kriterien an und sprechen bei Fit-Indices von 0.8 bis 1.2 von einer
guten Modellpassung (Adams & Wu, 2002).

Lokale stochastische Abhangigkeiten zwischen den Vignetten bzw. den Items in-
nerhalb der Vignetten sollen mit der Q3-Statistik untersucht werden (Yen, 1984,
Yen, 1993). Werte von (ber 0.2 indizieren lokale Abhangigkeit. Zwischen den
Itemrelationen der einzelnen Vignetten wird eine lokale Abhédngigkeit erwartet
(da Testletstruktur, siehe 9.3.4); zwischen den Vignetten(-summenscores) wird

keine lokale Abhéangigkeit erwartet

24 ,,Comparative Fit Index*

28 ,,Root Mean Square Error of Approximation*
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Des Weiteren sollen Graphiken erstellt werden, um die Positionen der Itemkate-
gorieschwellen und der Personenfahigkeiten in derselben Abbildung zu illustrie-
ren. Diese Graphiken werden in der Literatur als Wright Maps (Irribarra &
Freund, 2015) oder Person-ltem Maps (Mair et al., 2015) bezeichnet.

AuRerdem soll die EAP-Reliabilitdt des Vignettentests berechnet werden (Rost,
2004). Dieses Reliabilitdtsmall kann Werte zwischen 0 und 1 annehmen, wobei
hohere Werte fiir ein hoheres Ausmall an Reliabilitat sprechen. Die Werte der
EAP-Reliabilitét sind mit Werten fiir Cronbachs a vergleichbar.

Zur Uberprifung der Validitat des Vignettentests soll mit der Statistiksoftware
SPSS ein Kontrollgruppenvergleich mit einer einfaktoriellen ANCOVA durchge-
fihrt werden (IBM Corporation, 2013). Als Kovariaten sollen hier die beiden In-
dikatoren fir allgemeine kognitive Leistungsféhigkeit (Abiturdurchschnitt,

Sprachliches Denken) aufgenommen werden.

Des Weiteren soll in SPSS mit einer einfaktoriellen ANOVA untersucht werden,
ob ein (querschnittlicher) Anstieg des lesedidaktischen Wissens der Deutsch-

Studierenden Uber die Semester beobachtet werden kann.

In latenten Regressionsmodellen soll mit Mplus untersucht werden, ob die Stu-
diendauer, die Lehrerfahrung und der Besuch lesedidaktischer Seminare das lese-
didaktische Wissen der Studierenden vorhersagen kann (Muthén & Muthén,
2012). Weiterhin soll untersucht werden, inwiefern die Studiendauer und die prak-
tischen Erfahrungen der Studierenden inkrementelle Pradiktoren des lesedidakti-
schen Wissens darstellen. In diesen latenten Regressionsmodellen gelten — ebenso
wie bei der konfirmatorischen Faktorenanalyse — ein y*/df -Verhaltnis zwischen 1
und 3, ein CFI-Wert tber 0.9 und ein RMSEA-Wert von unter 0.6 als Indikatoren

flir einen guten Modellfit.

Der Zusammenhang zwischen dem lesedidaktischen Wissen und den verwandten

Konstrukten soll durch bivariate Korrelationen in SPSS Uberprift werden.

10.4.1 Umgang mit fehlenden Werten
Zunéchst wurde der Datensatz auf systematischen Dropout untersucht. Es konnte
festgestellt werden, dass bei keiner Skala ein systematischer Dropout vorliegt, so-

dass von MCAR (Missing Completely at Random) ausgegangen werden kann
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(MCAR-Test nach Little: Sprachliches Denken: ¥2(19) = 0.823, p > 0.05, Vignet-
tentest: y3(3449) = 3525.866, p > 0.05, PK: »? (2599) = 2638.251, p > 0.05, alle
anderen Skalen ebenfalls p > 0.05) (Little, 1988).

Probanden, die tiber 50 % fehlende Werte innerhalb des Vignettentests aufwiesen,
wurden aus den weiteren Analysen ausgeschlossen. In diesen Féllen konnte nicht
von einer ernsthaften Bearbeitung der Unterrichtsvignetten ausgegangen werden,
was eine zentrale Voraussetzung fur die Analysen zur Datenstruktur und die Ska-
lierung darstellt. Funf Probanden mussten aufgrund dieses Kriteriums aus den
Analysen ausgeschlossen werden, sodass sich die nachfolgenden Berechnungen

auf den Stichprobenumfang N = 764 beziehen.

Fehlende Werte wurden durch Imputation bzw. durch Vergabe von 0 Punkten er-

setzt. Dabei wurde folgendermafen vorgegangen:

Fehlende Werte bei der Skala zum sprachlichen Denken und zu PK wurden mit O
Punkten bewertet: Bei der Skala zum sprachlichen Denken handelt es sich um ei-
nen Speedtest; die Skala zu PK wurde an letzter Stelle im Testheft abgefragt, so-
dass die Probanden bei der Bearbeitung dieser Skala ebenfalls unter Zeitdruck
standen. Es kann daher davon ausgegangen werden, dass fehlende Werte aufgrund
mangelnder Bearbeitungszeit auftreten. Dies kann als Indikator fir fehlende
Kompetenz angesehen und daher mit 0 Punkten bewertet werden (Blihner, 2011).

Fur beide Skalen resultierten daher vollstandige Variablen.

Der Vignettentest, die Skalen zur berufsbezogenen Selbstwirksamkeit, zu den Be-
rufswahlmotiven, zu den BIG-5 und zur Einstellung im Leseunterricht wurden mit
dem EM-Verfahren in SPSS unter Ruckgriff auf weitere relevante Variablen (Be-
anspruchung und Akzeptanz bezogen auf die Vignetten, Geschlecht) imputiert
(Allison, 2002; IBM Corporation, 2013).

10.4.2 Uberprufung der Voraussetzungen der Analysen

Neben einem ausreichend groRen N > 300 (Marsh, Hau, Balla & Grayson, 1998;
Myers, Ahn & Jin, 2011) ist das Vorliegen einer multivariaten Normalverteilung
in den Daten eine wichtige Voraussetzung fur die Berechnung von konfirmatori-
schen Faktorenanalysen (Backhaus, Erichson & Weiber, 2015). Da die Analyse
der Datenstruktur des Vignettentests ein zentrales Forschungsanliegen darstellt,
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wurde die multivariate Normalverteilung anhand des Mardia’s Test untersucht
(Mardia, 1970, 1974). Mardia’s Test wurde mithilfe des R-Packages MVN be-
rechnet (Korkmaz, Goksuluk & Zararsiz, 2015). Die Testwerte zur multivariaten
Wo6lbung und zur multivariaten Kurtosis weisen auf eine Verletzung der multiva-
riaten Normalverteilung hin (alle ps < 0.05). In Abbildung 9 wird deutlich, dass es
einige AusreiBer gibt, die zur Verletzung der multivariaten Normalverteilung bei-

tragen.

Quadrierte Mahalanobis-Distanzen

Abbildung 9. Darstellung der quadrierten Mahalanobis-Distanzen.

Da fur den Vignettentest nicht von einer multivariaten Normalverteilung der
Testwerte ausgegangen werden kann, wird bei der Berechnung der konfirmatori-
schen Faktorenanalyse ein Schéatzer (,ULSMV®; Muthén & Muthén, 2012,
S. 603) verwendet, der ohne die Annahme der multivariaten Normalverteilung
auskommt (Backhaus et al., 2015, S. 169).

10.4.3 Hierarchische Datenstruktur

In der Hauptuntersuchung wurden Deutschlehramtsstudierende aus verschiede-
nen Hochschulen befragt. Daher sollte tiberpriift werden, ob die Zugehdrigkeit zu
einer gewissen Hochschule die Testleistung beeinflusst. Dies wurde nicht erwar-
tet, da die Vignetten unabhangig von einem spezifischen Hochschulcurriculum er-
stellt wurden. Mit Mplus wurde der Intraklassen-Korrelationskoeffizient (1CC)
berechnet (Muthén & Muthén, 2012). Dieser Kennwert ermdoglicht die Schatzung,
wie viel der Varianz der abhéngigen Variable, im vorliegenden Fall des lesedidak-

tischen Wissens, durch die Zugehorigkeit zu einer bestimmten Gruppe, im vorlie-
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genden Fall einer gewissen Hochschule, bestimmt wird. Der ICC von
0.011 (p <0.05) spricht dafir, dass die Zugehdrigkeit zu einer bestimmten Hoch-

schule tatsachlich keinen Einfluss auf die Testleistung hat.
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11 Ergebnisse

Im Anschluss an die Darstellung der deskriptiven Analysen werden die Ergebnis-
se zur Uberpriifung der Datenstruktur, zur Skalierung, zum Kontrollgruppenver-
gleich, zum (querschnittlichen) Anstieg des lesedidaktischen Wissens Uber die
Studiensemester sowie zum Einfluss der Lehrerfahrung/lesedidaktischer Seminare
auf das Abschneiden im Vignettentest prasentiert. AbschlieBend werden korrelati-
ve Zusammenhange des lesedidaktischen Wissens zu PK, lesedidaktischen Uber-
zeugungen, Berufswahlmotivation, Aspekten des berufsbezogenen Selbstkonzep-
tes sowie zu den BIG-5 berichtet.

11.1 Deskriptive Analysen®

Die Vignetten umfassen in der Regel 5 ltems®’. Pro Vignette konnten daher zehn
Itemrelationen gebildet werden, fur die Testpunkte vergeben wurden. Insgesamt
sind pro Vignette somit O bis 10 Punkte erreichbar. Eine 11-stufige Gliederung
des zugrunde liegenden latenten Konstrukts ,,lesedidaktisches Wissen‘ ist aller-
dings wenig sinnvoll: Zum einen ist es auBerst schwierig, zwischen solch geringen
Abstufungen statistisch wie inhaltlich differenzieren zu kénnen. Zum anderen
kann erwartet werden, dass die Stichprobe hinsichtlich der zu erfassenden Fahig-
keit relativ homogen ist (da z. B. keine erfahrenen Lehrkrafte befragt werden).
Daher sollten breitere Punktkategorien gebildet werden, die mehrere Relationen

zusammenfassen.

Die Kategorienbildung sollte sowohl auf theoretisch-logischen Uberlegungen als
auch auf empirischen Beobachtungen basieren. Zuné&chst ist Folgendes zu Uberle-
gen: Wenn ein Proband die am besten geeignete Handlungsalternative innerhalb
einer Vignette erkennt und das Kreuz daher am weitesten rechts auf der Likert-
Skala setzt (Anker am Skalenende auf der rechten Seite: 6 = Trifft voll und ganz

zu), dann sind automatisch vier Relationen richtig gekreuzt, unabhangig davon, in

%% Die deskriptiven Analysen sowie die Analysen zur Datenstruktur, zu Skalierung, zur Praxiser-
fahrung und zu Zusammenhéangen zu den Kovariaten beziehen sich ausschlieBlich auf die Haupt-
stichprobe, d. h. die Deutschlehramtsstudierenden (N = 578).

2T Eir die Vignette mit 6 Items wurden 15 Relationen gebildet, fir die Vignette mit 4 Items wur-
den 6 Relationen gebildet.
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welcher Anordnung die Ubrigen Items gekreuzt wurden. Das ergibt sich daraus,
dass jedes Item mit jedem anderen verglichen wird. Analog ist diese Uberlegung
dazu, wenn der Proband das am schlechtesten geeignete Item erkennt und sein
Kreuz bei diesem Item am weitesten links setzt (Anker der Skala am linken Ska-
lenende: 1 = Trifft Gberhaupt nicht zu) (siehe Abbildung 10). Es ist plausibel, dass
die beste bzw. die schlechteste Handlungsalternative — im Sinne eines Ankers —
fir die Probanden am einfachsten zu erkennen ist. Daher ist es relativ einfach
mindestens vier korrekte Relationen zu erreichen, da hierzu nur die beste bzw. die
schlechteste Handlungsalternative erkannt werden muss. Die erste Punktkategorie

,»,0 Punkte* soll daher 0 bis 3 richtig gekreuzte Relationen zusammenfassen.

Beispielvignette
Uberschrift
Beschreibung der Unterrichtssituation in Form eines kurzen Textes.

Fachdidaktisch relevante Fragestellung o .
Trifft iiberhaupt Trifft woll und
nicht zu ganz zu

[ary

Der Lehrer sollte ...

) ® OO OO O
2) Der Lehrer sollte ... O ® O O O O
3) Der Lehrer sollte ... O 0O ® O 0O O
4) Der Lehrer sollte ... O OO OO0 ®
5) Der Lehrer sollte ... O 0o =00

Bildung der Itemrelationen und Vergleich mit den Studierendenantworten

Item 1 Item 1 Item 1 Item 1 Item 2 Item 2 Item 2 Item 3 Item 3 Item 4
mit mit mit mit mit mit mit mit mit mit
ltem 2 Item 3 ltem 4 Item 5 Item 3 Item 4 Item 5 Item 4 Item 5 ltem 5
Experten < < < < < < < < < <
Proband < < < < < < < < < >

Vergabe der Testpunkte anhand der ltemrelationen

Item 1 Item 1 Itemn 1 Item 1 Item 2 Item 2 Item 2 Item 3 Item 3 Item 4
mit mit mit mit mit mit mit mit mit mit Summe
Item 2 Item 3 Item 4 Item 5 Item 3 Item 4 Item 5 Item 4 Item 5 Item 5
Proband 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 9

Abbildung 10. Beispiel einer bearbeiteten Vignette.
In der Abbildung ist beispielhaft das Kreuzmuster eines Probanden dargestellt.

Der Proband in diesem Beispiel hat Item 1 als die (laut Expertenmeinung) am schlechtes-
ten geeignete Handlungsalternative erkannt.
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Das Ergebnis ,,vier korrekte Relationen* ist wie oben dargestellt in der Regel auf
das Erkennen der besten oder der schlechtesten Handlungsalternative zuriickzu-
fihren. Um flnf korrekte Relationen zu erreichen, ist exakt eine weitere korrekte
Relation notwendig, was relativ unwahrscheinlich ist. Daher wurden vier und flnf

korrekte Relationen in die zweite Kategorie ,,1 Punkt* zusammengefasst.

Beim néchsten Schritt zur Kategorienbildung wurde das obere Ende der Skala be-
trachtet: Nur wer alle Relationen korrekt erkennt, erhélt die volle Punktzahl. Da
dies als ein sehr schwieriges Kriterium erschien (da es auch tatsachlich nur ein
einziges Kreuzmuster gibt, das zur vollen Punktzahl flhrt), sollten neun und zehn

korrekte Relationen zur héchsten Kategorie ,,4 Punkte® zusammengefasst werden.

Die Kategorienbildung von sechs, sieben und acht korrekten Relationen wurde an
den empirischen Ergebnissen zur Verteilung der korrekt erreichten Korrelationen
orientiert. Es resultierte folgende Zuordnung von korrekten Relationen zu Test-

punkten®;
0 — 3 korrekte Relationen 0 Testpunkte
4 — 5 korrekte Relationen 1 Testpunkt
6 — 7 korrekte Relationen 2 Testpunkte
8 korrekte Relationen 3 Testpunkte®®
9 — 10 korrekte Relationen 4 Testpunkte

Im Vignettentest kdnnen daher maximal 12 x 4 = 48 Testpunkte erreicht werden.
Die einzelnen Vignetten wurden im Anschluss deskriptiv statistisch untersucht. In
Tabelle 12 sind die absoluten Haufigkeiten der erreichten Testpunkte fir jede
Vignette sowie die Mittelwerte und die Standardabweichungen fur die einzelnen

Vignetten dargestellt.

% Die Punktvergabe fur Vignette 3 (mit 6 Items) und Vignette 7 (mit 4 Items) wurde entsprechend
angepasst, sodass auch fur diese Vignetten Testpunkte von 0 bis 4 resultierten.

29 Dass fir die Vergabe von 3 Testpunkten nur eine Relationenkategorie (ndmlich 8 korrekte Rela-
tionen) verwendet wurde, hangt mit der empirischen Verteilung der korrekt gebildeten Relationen
tUber alle Vignetten hinweg zusammen; durch die oben dargestellte Kategoriebildung ergibt sich
fiir die Vignetten anndhernd eine Normalverteilung fiir die erreichten Punktwerte (siehe Tabelle
12).
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Tabelle 12. Deskriptive Statistiken fiir die einzelnen Vignetten

Punktzahl
0 1 2 3 4 M SD N
Vignette 1 19 89 365 84 21 199 0.76 578
Vignette 2 28 209 232 90 19 176 0.89 578
Vignette 3 18 46 239 221 54 243 0.88 578
Vignette 4 33 104 283 99 59 2.08 099 578
Vignette 5 8 114 234 122 100 2.33 1.02 578
Vignette 6 45 106 281 92 54 201 1.01 578
Vignette 7 35 118 333 86 6 1.84 0.78 578
Vignette 8 26 106 256 144 36 213 096 578
Vignette 9 22 67 241 151 97 240 1.02 578
Vignette 10 40 107 270 108 53 2.05 1.01 578
Vignette 11 42 107 261 121 47 204 101 578
Vignette 12 22 108 293 100 55 210 0.94 578

Anmerkung. Dargestellt sind die absoluten Anzahlen an erreichten Testpunk-
ten pro Vignette sowie der Mittelwert und die Standardabweichung.

Zuletzt sollte Gberprift werden, ob durch die Kategorienbildung mdglicherweise
wichtige Informationen verloren gehen: Daher wurde der urspriingliche Testscore
mit 0 bis 10 Punkten pro Vignette (da pro Vignette 10 Relationen gebildet werden
kdnnen) mit dem neuen Testscore mit 0 bis 4 Punkten pro Vignette korreliert. Das
Ergebnis von r = 0.97 (p < 0.001) weist darauf hin, dass durch die Kategorienbil-

dung kein bedeutsamer Informationsverlust verursacht wurde.

11.2 Forschungsanliegen 1

Zunéchst sollte die Datenstruktur des Vignettentests tberprift werden. Hier ist
vor allem von Bedeutung, ob sich die theoretisch angenommene zweidimensiona-
le Struktur des lesedidaktischen Wissens empirisch abbilden l&sst. Anschlief’end

soll der Vignettentest mit dem Partial Credit Modell skaliert werden.



11 Ergebnisse 123

11.2.1 Uberprufung der Datenstruktur

Die Datenstruktur wurde konfirmatorisch mit Mplus Uberprift (Muthén &
Muthén, 2012). Hierzu wurden die Daten der Deutschlehramtsstudierenden her-
angezogen (N = 578). Da die Annahme der multivariaten Normalverteilung ver-
letzt ist, wird zur Parameterschatzung der ULSMV*-Schatzer verwendet (Back-
haus et al., 2015; Muthén & Muthén, 2012). Da innerhalb der Vignetten aufgrund
der Kategorienbildung von 0 bis 4 Testpunkten nicht von intervallskalierten Daten
ausgegangen werden kann, wird die Funktion categorical fur ordinale Variablen

verwendet.

Férderwissen/ Ve

Intervention

V7

V8

V12

.88

V2

V4

Diagnose/
Inhaltswissen

47
V9

V10

V11

Abbildung 11. Zweidimensionales Modell des lesedidaktischen Wissens mit den Facetten

Forderwissen/Intervention und Diagnose/Inhaltswissen.
w2 (N=1578,df =53)=71.918, p=0.043, y¥/df = 1.36, RMSEA = 0.025, CFI = 0.936.

Das zweidimensionale Modell mit den beiden theoretisch angenommenen Facet-

ten ,,Forderwissen/Intervention® und ,,Diagnose/Inhaltswissen® weist einen guten

Fit auf: 4> (N = 578, df = 53) = 71.918, p = 0.043, y?/df = 1.36, RMSEA = 0.025,

%0 yLSMV st die Abkirzung fur unweighted least squares parameter estimates with standard er-
rors and a mean- and variance-adjusted chi-square test statistic that use a full weight matrix
(Muthén & Muthén, 2012, S. 603).
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CFI = 0.936. Die Ladungen der einzelnen Vignetten auf die beiden Facetten fallen
gering bis maRig aus (zwischen 0.21 und 0.47, alle ps < 0.05). Aufféllig ist, dass
die beiden Faktoren hoch miteinander korrelieren (r = 0.88, p < 0.05). Dieses Er-
gebnis weist auf einen starken statistischen wie inhaltlichen Zusammenhang zwi-
schen den beiden Facetten hin. Daher wurde ein alternatives, eindimensionales

Modell gerechnet.

V1

.20
V2

33
V3

.38

V4
40

V5

.35 V6

) .28

Lesedidaktisches \£ V7
Wissen 23

V8

45

V9
38

.30 V10

.25 Vi1

V12

Abbildung 12. Eindimensionales Modell mit dem Faktor ,,Lesedidaktisches Wissen®.
v? (N=578, df=54)="73.673, p=0.039, ¥*/df = 1.36, RMSEA = 0.025, CFI1=0.933.

Das alternative, eindimensionale Modell weist ebenfalls einen guten Modellfit auf
(> (N = 578, df = 54) = 73.673, p = 0.039, y¥/df = 1.36, RMSEA = 0.025,
CFI =0.933). Die Ladungen der Vignetten sind vergleichbar hoch (zwischen 0.20
und 0.45, alle ps < 0.05).

Um zu Uberprifen, ob das zweidimensionale Modell des lesedidaktischen Wissens
die Daten signifikant besser beschreiben kann als das eindimensionale Modell,
wurde ein y2-Differenztest berechnet. Hierzu wurde die difftest-Option in Mplus

verwendet. Fir Modelle, die aufgrund einer Verletzung der multivariaten Nor-
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malverteilung mit dem ULSMV-Schétzer gerechnet wurden, empfehlen Muthén
und Muthén (2012) explizit die Verwendung der difftest-Option.

Das Ergebnis des y2-Differenztests lasst darauf schliel3en, dass das zweidimensio-
nale Modell des lesedidaktischen Wissens die Daten nicht signifikant besser be-
schreiben kann als das eindimensionale Modell (Ay? (Adf =1) = 1.829, p = 0.176).
Da dieses Ergebnis fur eine starke inhaltliche Assoziation der beiden Modellfacet-
ten spricht, wird fur die nachfolgenden Analysen von einem eindimensionalen

Modell des lesedidaktischen Wissens ausgegangen.

11.2.2 Skalierung

Da die Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse fir ein eindimensiona-
les Modell sprechen, wurde der Vignettentest mit dem Partial Credit Modell ein-
dimensional skaliert. Um die Passung der einzelnen Vignetten zum Modell zu un-
tersuchen, wurde auf Vignettenebene die Infit- und Outfit-Statistik berechnet. Die
Werte weisen ausnahmslos auf eine sehr gute Passung der Vignetten zum Modell
hin (Werte zwischen 0.98 und 1.00, alle ps > 0.05). Der globale Fit weist ebenfalls
sehr gute Werte auf (Infit: M = 1.00, SD = 0.00; Outfit: M = 1.00, SD = 0.00).

Zur Uberpriifung von lokaler Abhangigkeit wurde die Q3-Statistik eingesetzt
(Yen, 1993). Es wurde zunéchst die lokale Abhangigkeit zwischen den gebildeten
Itemrelationen innerhalb der Vignetten untersucht. Abbildung 13 zeigt, dass sich
zwolf dunkel geféarbte Cluster bilden, die die zw6lf Vignetten des Testinstruments
reprasentieren. Die dunkle Farbung zeigt einen Q3-Wert > 0.2 an und indiziert
damit lokale Abhangigkeit. Die Vermutung, dass zwischen den Items innerhalb
der Vignetten lokale Abhangigkeit vorliegt, kann daher bestétigt werden. Dieses
Ergebnis bestatigt die Vermutung, dass fur den Vignettentest von einem Testlet-

design auszugehen ist.
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Abbildung 13. Graphische Darstellung der Q3-Statistiken zwischen den Itemrelationen.

Im néchsten Analyseschritt wurde die Q3-Statistik zur Untersuchung der lokalen
Abhangigkeit zwischen den Vignetten eingesetzt (siehe Abbildung 14). Hier ist,
wie erwartet, keine nennenswerte lokale stochastische Abh&ngigkeit zu beobach-
ten (alle Werte zwischen -0.03 und 0.19).

Vil
V2 08
V3 06
y; 04
Ve 02
V7 0
V8 02
V9 04
V10 06
Vi1 08
V12 -

Vi V2 V3 V4 V5 V6 V7 V8 V8 V10 V11 W12

Abbildung 14. Graphische Darstellung der Q3-Statistiken zwischen den Vignetten.
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Im néchsten Analyseschritt wurde eine Person-ltem Map erstellt. Bei der Skalie-
rung wird von dem Antwortverhalten der Probanden sowohl auf die Itemschwie-
rigkeit als auch auf die Personenfahigkeit der Probanden geschlossen. Hieraus
ergibt sich ein wesentlicher Vorteil der Item Response Theorie (IRT) gegentiber
der Klassischen Testtheorie (KTT), da die Schatzung der Personenfahigkeit®* un-
abhangig von der Itemschwierigkeit erfolgt. Diese unabhangige Schatzung der
beiden latenten GroRen Itemschwierigkeit und Personenféhigkeit driickt sich auch
in der Bezeichnung Person-Item Map aus: Hier werden sowohl Eigenschaften der

Items (Itemschwierigkeit) als auch der Personen (Personenfahigkeit) dargestellt.

Im dichotomen Raschmodell wird die Itemschwierigkeit o fir ein Item als die
Stelle der Item-Charakteristischen Funktion (englisch: item characteristic curve,
ICC) definiert, an der die Lésungswahrscheinlichkeit 50 % betragt (Wendepunkt
der Item-Charakteristischen Funktion). Im Partial Credit Modell hingegen wird
fiir jeden Kategorietibergang ein Schwellenparameter 8¢ definiert, der den Uber-
gang von einer Itemkategorie in die nachst hohere beschreibt. 8¢ kann nicht wie im
dichotomen Raschmodell als ,,die* Itemschwierigkeit fiir ein Item interpretiert
werden, sondern beschreibt nur den jeweiligen Ubergang von einer Itemkategorie
in die nachst hohere. Um im Partial Credit Modell einen allgemeinen Itemschwie-

rigkeitsindex zu erhalten, kann o _berechnet werden: 6. = # (Ubersicht: Wu &

Adams, 2007).

Im vorliegenden Fall werden fir jede Vignette 0 bis 4 Testpunkte vergeben, d. h.
pro Vignette werden flinf Fahigkeitsauspragungen abgebildet. Im Partial Credit
Modell wird fiir jeden Kategorielibergang ein Schwellenparameter bestimmt;
Schwellenparameter 1 bezieht sich auf den Ubergang von Kategorie ,,0 Testpunk-
te* zur Kategorie ,,1 Testpunkt* und indiziert das Ausmaf} an Personenfédhigkeit,
das bendtigt wird, um die néchsthohere Kategorie zu erreichen. Schwellenparame-
ter 2 bezieht sich auf den Ubergang von Kategorie ,,1 Testpunkt* zur Kategorie ,,2

Testpunkte®, usw..

Im oberen Teil der Person-ltem Map (siehe Abbildung 15) ist die Verteilung der

Personenféahigkeit abgetragen. Es kann festgestellt werden, dass die Verteilung —

31 Es finden sich in der Literatur zu IRT-Methoden verschiedene synonyme Begriffe fiir das MaR
der Personenfahigkeit, u. a. Personenparameter oder Factorscore.
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bis auf einige Ausreiler nach oben und unten — annédhernd normalverteilt ist. Ins-
gesamt befindet sich die Verteilung leicht rechts vom mittleren Personenparame-
ter (Wert 0). Das bedeutet, dass die befragte Stichprobe im Mittel leicht Gber-

durchschnittlich abschneidet.

Factorscore
Verteilung
T T T LL mrrrmm T T T T T T T T T
V1
— o—o & o e
V2 1 2 3
- o oe——oO o
V3
- 1 o—o 20 3 o? be
va 2 1 3 4
- 0O-0o——e——0—o0 e
V5
- o 1 2 o o-% 3 be
V6 1 2 4 3
] @ ————0O0 —O0 b
V7 7 4 3
- o—0 e o o
V8
- o 1 20 @ 0—03 4
V9 1 2 3 4
- 00 ——— ®
V10 12 3%
- O O0O———e— 00 e
V11 12 43
- OO0—e——00
V12 1.2 3 4
- o o S o —o be
1 2 4 3
I I I I I I I
3 2 1 0 1 2 3

Lesedidaktisches Wissen

Abbildung 15. Person-Item Map zur Darstellung der Verteilungen der Itemkategorie-
schwellen o, und der Personenfdhigkeiten.

.,V kennzeichnet die einzelnen Vignetten.

Der schwarze Punkt markiert die mittlere Itemschwierigkeit J. .

Im oberen Bereich der Abbildung ist die Personenfdhigkeit abgetragen.

Im unteren Bereich der Abbildung sind die Schwellenparameter oy fur die einzel-
nen Vignetten abgetragen. Die Schwelleniibergénge beziehen sich, wie oben er-
lautert, jeweils auf die Kategoriewechsel zur néchst hoheren Auspréagung. Es kann
beobachtet werden, dass die Schwellenparameter zum Teil vertauscht sind. Dieses
Ph&nomen kann u. a. auftreten, wenn mittlere Itemkategorien empirisch selten be-
setzt sind. Die Verteilung der absoluten Anzahlen pro Antwortkategorie ist in Ta-
belle 12 dargestellt.

Weiterhin ist zu beobachten, dass die Schwellen innerhalb der einzelnen Vignet-
ten unterschiedliche Abstande aufweisen. Insgesamt sind die Vignetten alle von

relativ gleicher, mittlerer Schwierigkeit.
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In der Wright Map sind die kumulierten L&sungswahrscheinlichkeiten
(sog. Thurstonian Thresholds) der einzelnen Vignetten dargestellt (Wu & Adams,
2007, S. 50). Diese geben die Stelle der Item-Charakteristischen Funktion an, an
der die Wahrscheinlichkeit fur eine Versuchsperson 50% oder héher betrégt, eine
bestimmte Kategorie oder die nachst hohere zu erreichen. Die kumulierten L6-
sungswahrscheinlichkeiten weisen per Definition geordnete Schwellen auf. Mit-
hilfe der Thurstonian Thresholds kann beurteilt werden, wie schwierig es fir Pro-
banden ist, von einer Itemkategorie in die nachsthohere zu kommen. Verhéltnis-
maRig groRe Abstédnde zwischen den Schwellen in Abbildung 16 sprechen dafr,
dass ein deutlich hoheres AusmaR an Féahigkeit bei den Probanden vorhanden sein
muss, um die nachsthohere Kategorie zu erreichen. VerhaltnismaRig kleine Ab-
stande zwischen den Schwellen deuten darauf hin, dass die Probanden kein deut-
lich héheres Ausmal’ an Fahigkeit bendtigen, um die nachsthéhere Kategorie zu
erreichen. Je enger die Thurstonian Thresholds beieinander liegen, desto wahr-

scheinlicher wird das Auftreten vertauschter Itemkategorieschwellen.

Logits

VI V2 V3 V4 V5 V6 VI VB V8 V1D Vil VI2

Vignetten

Abbildung 16. Wright Map zur Darstellung der Thurstonian Thresholds.
Rechts in der Darstellung sind die Logits32 abgetragen.

Zuletzt wurde die EAP-Reliabilitat des Vignettentests bestimmt. Diese fallt mit

einem Wert von 0.59 mittelmaRig aus.

%2 bie Personen- und Itemparameter werden in der Item Response Theorie in der gleichen Einheit
geschatzt, der sog. Logiteinheit (fir einen Uberblick siehe: Biihner, 2011, S. 495 ff.).



11 Ergebnisse 130

11.3 Forschungsanliegen 2

Im Anschluss an die Analysen zur Datenstruktur und die Skalierung sollten Un-
tersuchungen zur Validitat des Testverfahrens durchgefuhrt werden. VVon beson-
derem Interesse waren hier der Kontrollgruppenvergleich, die Untersuchung des
querschnittlichen Anstiegs des lesedidaktischen Wissens uber das Studium hin-
weg sowie der Einfluss der praktischen Erfahrungen der Studierenden auf das le-
sedidaktische Wissen.

11.3.1 Hypothese 1: Kontrollgruppenvergleich

Zur Uberpriifung der Validitat des Vignettentests wurde ein Kontrollgruppenver-
gleich durchgefiihrt®. Zunachst wurde tiberpriift, ob sich die verschiedenen Sub-
Stichproben hinsichtlich der Abiturdurchschnittsnote und der Leistung bezliglich
der Skala zum Sprachlichen Denken unterscheiden®’. Dies wurde vermutet, da
sich die unterschiedlichen Studiengéange, die im Kontrollgruppenvergleich mitei-
nander verglichen werden, hinsichtlich der Zulassungsvoraussetzungen unter-
scheiden. Zudem haben andere Studien bereits festgestellt, dass Studierende nicht-
gymnasialer Lehramter schlechtere Schulleistungen zeigen als Studierenden des
Gymnasiallehramts (Pohlmann & Médller, 2010). Die Gruppen (Deutschstudieren-
de vs. Studierende fachfremder Lehramter vs. Psychologiestudierende vs. Germa-
nistik-Bachelor-Studierende) unterscheiden sich sowohl hinsichtlich der Abitur-
durschnittsnote (F(6) = 83.435, p < 0.01, n,2 = 0.34%) als auch im Sprachlichen
Denken (F(6) = 9.855, p < 0.001, n? = 0.07) signifikant. Da es sich bei dem Vig-
nettentest um einen Leistungstest handelt, werden fir weiteren Analysen die Un-
terschiede beztiglich der Abiturdurchschnittsnote und des Sprachlichen Denkens —
als Indikatoren fur allgemeine kognitiven Fahigkeiten — zwischen den Stichpro-
ben kontrolliert.

%3 Eir die Probanden aus den Kontrollgruppen lagen kein Schatzungen der Personenfahigkeiten
vor, da die Daten der Kontrollgruppen nicht skaliert wurden. Aufgrund dessen wurde bei den Ana-
lysen bezlglich der Kontrollgruppen der aufsummierte Testscore verwendet. Dieser Testscore
weist einen sehr hohen Zusammenhang mit den Personenparametern auf (r = 0.973, p < 0.001).

 Im Folgenden wird aus Griinden der Lesbarkeit bei der Skala zum sprachlichen Denken kurz
von ,,Sprachlichem Denken* gesprochen.

% Nach Cohen (1988) gibt n,*> = 0.1 einen kleinen, n,2 = 0.6 einen mittleren und ny2 > 1.4 einen
starken Effekt an.
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Eine einfaktorielle ANCOVA mit den Kovariaten Abiturdurchschnittsnote und
Sprachliches Denken zeigt, dass die Deutschlehramtsstudierenden im Vignetten-
test besser abschneiden als die Kontrollgruppen. Der geplante einfache Kontrast
zwischen den Deutschstudierenden und den Psychologiestudierenden und den
Deutschstudierenden und den Germanistikstudierenden erreicht die statistische
Signifikanz (p <0.05). Der einfache geplante Kontrast zwischen den Deutschstu-
dierenden und den Studierenden fachfremder Lehrdmter wird marginal signifikant
(p =0.07).
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Abbildung 17. Einfaktorielle ANCOVA zum Vergleich zwischen den Kontrollgruppen
mit den Kovariaten Abiturdurchschnitt (p < 0.05) und sprachliches Denken (p < 0.05),
n,> =0.023, *p < 0.05.

11.3.2 Hypothese 2: Anstieg des lesedidaktischen Wissens im
Querschnitt

Zunéchst wurde untersucht, ob die Studiendauer der Deutschlehramtsstudierenden
(operationalisiert Uber die Semesteranzahl) deren lesedidaktisches Wissen vorher-

sagen kann. Hierzu wurde mit Mplus ein latentes Regressionsmodell berechnet.

Das Modell weist einen akzeptablen Modellfit auf (3 (62) = 96.337, p = 0.007,
y¥/df = 1.55, RMSEA = 0.029, CFI = 0.906). Die Studiendauer kann das lesedi-

daktische Wissen der Deutschlehramtsstudierenden mit einem Regressionsge-
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wicht von B = 0.06 vorhersagen (p < 0.05). Die Residualvarianz des latenten Fak-
tors lesedidaktisches Wissen ist mit dem Wert von 0.98 sehr hoch. Dieses Ergeb-
nis lasst darauf schlielen, dass die Studiendauer ein wenig aussagekréftiger Pra-
diktor des lesedidaktischen Wissens ist.
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Abbildung 18. Regression des latenten Faktor Lesedidaktisches Wissen auf die Studien-
dauer (Semester 1 bis Referendariat).
x> (62) =96.337, p=0.007, ¥*/df = 1.55, RMSEA = 0.029, CFI = 0.906.

In einem weiteren Analyseschritt sollten die verschiedenen Substichproben (Pri-
marstufe, Sekundarstufe, Sonderpadagogik, Gymnasiallehramt, fachfremde Lehr-
amter, Psychologie, Germanistik) auf einen (querschnittlichen) Anstieg des lese-
didaktischen Wissens Uber die Studiendauer hinweg untersucht werden. Hier wur-
de geprift, ob sich innerhalb der verschiedenen Substichproben von Beginn bis
zum Ende des Studiums ein Anstieg des lesedidaktischen Wissens abbilden l&sst.
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Hierzu wurden innerhalb der Substichproben zwei Gruppen (,,Beginn Studium®
und ,.Ende Studium®) gebildet, die miteinander verglichen wurden®. Deskriptiv
kann beobachtet werden, dass in den Deutschlehramtsstudiengéngen eine Zunah-
me des lesedidaktischen Wissens festgestellt werden kann (S&ulenpaare 1 bis 4 in
Abbildung 19), was fir die Kontrollgruppen nicht der Fall ist. Mithilfe von t-Tests
wurde fir die einzelnen Substichproben untersucht, ob der Anstieg des lesedidak-
tischen Wissens statistisch bedeutsam ist. Dies ist nur fur die Substichprobe der
Sekundarstufenstudierenden an  P&dagogischen  Hochschulen der  Fall
(t(140) = - 2.063, p < 0.05, d = 0.22%").
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Abbildung 19. +-Tests fiir die verschiedenen Substichproben mit den Gruppen ,,Beginn
des Studiums® (Semester 1-3) und ,,Ende des Studiums* (Semester 4-8), * p < 0.05.

Da fur die Sekundarstufenstudierenden an den Padagogischen Hochschulen im
Querschnitt ein signifikanter ,,Anstieg* des lesedidaktischen Wissens von Beginn
bis Ende des Studiums verzeichnet werden kann, wird dieser ,,Verlauf< genauer

untersucht und dargestellt.

36 Die Bildung der beiden Gruppen ,,Beginn des Studiums® (Semester 1-3) und ,,Ende des Studi-
ums“ (Semester 5-8) ergab sich daraus, dass die Stichprobengréfen in manchen Gruppen einge-
schrankt war. Durch diese Aufteilung wurde ein sinnvoller Vergleich mit mind. 15 Versuchsper-
sonen pro Zelle moglich.

37 Nach Cohen (1988) gibt d = 0.2 einen kleinen, d = 0.5 einen mittleren und d = 0.8 einen starken
Effekt an.
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Abbildung 20. Einfaktorielle ANOVA (n. s.) zum Anstieg des lesedidaktischen Wissens
iiber die Semester fiir die PH-Sekundarstufendeutschlehramtsstudierenden mit einfachen
geplanten Kontrasten zum ersten Semester, * p < 0.05.

Die Fehlerbalken indizieren einfache Standardabweichungen.

,,81° bezeichnet Studierende, die im 8. oder einem hoheren Semester studieren, ,,Ref* be-
zeichnet Studierende im Referendariat.

Im Querschnitt ist ein kontinuierlicher Anstieg des lesedidaktischen Wissens zu
beobachten, wobei der einfache geplante Kontrast zwischen dem ersten Semester
und dem Referendariat signifikant wird. Hier ergibt sich ein starker Effekt von
d =0.81. In Semester 7 fallt der Einbruch des lesedidaktischen Wissens auf; aller-
dings ist dieser nicht (zuverlassig) interpretierbar, da in dieser Gruppe nur 4 Pro-
banden befragt wurden (siehe Tabelle 11).

11.3.3 Hypothese 3: Einfluss der Lehrerfahrung auf das
lesedidaktische Wissen

Es sollte die Annahme Uberprift werden, ob die bereits erworbene Lehrerfahrung
der Studierenden (allgemein bzw. spezifisch im Leseunterricht) die Testleistung

im Vignettentest vorhersagen kann.

Hierzu wurden mit Mplus latente Regressionen des lesedidaktischen Wissens auf
die Lehrerfahrung im Allgemeinen sowie die Lehrerfahrung im Leseunterricht be-
rechnet. Da die Variablen zur Lehrerfahrung in einem dichotomen Format vorlie-

gen (,,ja*/,,nein") wurde fiir diese Variablen die Funktion categorical verwendet.
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Lehrerfahrung
allgemein
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Abbildung 21. Regression des latenten Faktor Lesedidaktisches Wissen auf die Lehrer-

fahrung im Allgemeinen (ja/nein).

¥ (65)="74.105, p = 0.206, */df = 1.14, RMSEA = 0.016, CFI = 0.950.
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Abbildung 22. Regression des latenten Faktor Lesedidaktisches Wissen auf die Lehrer-

fahrung im Leseunterricht (ja/nein).

2 (62) =78.413, p = 0.122, ¥¥/df = 1.26, RMSEA = 0.019, CFI = 0.930.
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Es zeigt sich, dass die Lehrerfahrung im Leseunterricht das lesedidaktische Wis-
sen der Studierenden mit einem Regressionsgewicht von = 0.381 (p < 0.05) vor-
hersagen kann. Die Lehrerfahrung im Allgemeinen ist kein signifikanter Préadiktor
fur das lesedidaktische Wissen.

11.3.4 Hypothese 4: Einfluss lesedidaktischer Seminare auf das
lesedidaktische Wissen

Es wurde erwartet, dass der Besuch lesedidaktischer Seminare die Testleistung
vorhersagen kann. Um diese Annahme zu uberprifen, wurde erneut in Mplus eine
latente Regression des lesedidaktischen Wissens auf den Besuch lesedidaktischer
Seminare berechnet (Muthén & Muthén, 2012). Da die Variable ,,Seminarbesuch®
in einem dichotomen Format vorliegt (,,ja*/,,nein) wurde fiir diese Variable die

Funktion categorical verwendet.

V1
5 V2
3 V3
36
V4
39
V5
.y 31
36 V6
Besuch 31 o /
lesedidaktisches p( Lesedidaktisches = V7
) Wissen
Seminar \ .22
46 V8
42 V9
31
V10
26
V11
V12

Abbildung 23. Regression des latenten Faktor Lesedidaktisches Wissen auf ,,Besuch le-
sedidaktisches Seminar* (ja/nein).
2 (62)="74.175, p = 0.204, */df = 1.19, RMSEA = 0.016, CF1 = 0.952.

Der Besuch eines lesedidaktischen Seminars kann das lesedidaktische Wissen der

Studierenden mit einem Regressionsgewicht von = 0.31(p < 0.05) vorhersagen.
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11.3.5 Hypothese 5: Praktische Erfahrung und Studiendauer als
inkrementelle Pradiktoren des lesedidaktischen Wissens

In einem weiterfuhrenden Analyseschritt sollte untersucht werden, inwiefern die
praktischen Erfahrungen der Deutschstudierenden die Testleistung tber die Stu-
diendauer hinaus vorhersagen konnen. Fiir den latenten Faktor Praktische Erfah-
rungen wurden die beiden Indikatoren Lehrerfahrung im Leseunterricht und Be-
such lesedidaktischer Seminare verwendet. Das latente Regressionsmodell weist
eine sehr gute Passung auf (2 (88) = 100.368, p = 0.173; y¥df = 1.14; RMSEA =
0.016; CFI =0.964).

V1

21
V2

V3

\Z
37

V5

.93

.35 V6

Semester

28
Lesedidaktisches V7

.23

Wissen

V8

A7
29 42 .36 V9
.39

Praktische .33 V10

Erfahrungen

.26 Vil

.73 .76 V12

Seminar- Lehrer-
besuch fahrung

Abbildung 24. Latentes Regressionsmodell fiir die Regression des lesedidaktischen Wis-
sens auf die Semesteranzahl und den latenten Faktor ,,Praktische Erfahrungen®.
x> (N=576, df =88)=100.368, p = 0.173; y*/df = 1.14; RMSEA = 0.016; CFI = 0.964.

Die Semesteranzahl kann die Praktischen Erfahrungen — erwartungsgemafl — mit
einem Regressionsgewicht von f = 0.29 (p < 0.05) statistisch bedeutsam vorher-

sagen, das lesedidaktische Wissen jedoch nicht. Durch den Regressor Semester-
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anzahl wird etwa 57 % der Varianz der latenten Variable Praktische Erfahrungen

aufgeklart.

Der latente Faktor Praktische Erfahrungen sagt das lesedidaktische Wissen mit ei-
nem Regressionsgewicht von 3 = 0.36 (p < 0.05) vorher. Des Weiteren ist abzule-
sen, dass die Praktischen Erfahrungen der Studierenden ca. 7 % der Varianz des

latenten Faktors des lesedidaktischen Wissens erklart.

Es handelt sich hier um einen Mediationseffekt: Die Vorhersage des lesedidakti-
schen Wissens der Deutschlenramtsstudierenden durch die Semesteranzahl wird
uber den latenten Faktor Praktische Erfahrungen vollstdndig mediiert (Baron &
Kenny, 1986).

11.4 Forschungsanliegen 3

Neben dem Vignettentest wurden in der Studierendenbefragung PK, lesedidakti-
sche Uberzeugungen, die Berufswahlmotivation, Aspekte des berufsbezogenen
Selbstkonzeptes und die BIG-5 erfasst, um moégliche Zusammenhénge zum lese-
didaktischen Wissens (explorativ) zu untersuchen. Hierzu wurden in einem ersten
Analyseschritt bivariate Korrelationen zwischen dem Testscore und den erfassten

Konstrukten durchgefiihrt®®,

% Die Analysen zu Forschungsfrage 3 basieren auf N = 531 Lehramtsstudierenden (diejenigen, die
nicht gymnasiales Lehramt studieren). Bei der Teilstichprobe der Gymnasiallehramtsstudierenden
wurden die genannten Konstrukte nicht abgefragt (missing by design).
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Tabelle 13. Bivariate Korrelationen zwischen dem Testscore (lesedidaktisches Wissen)

und verwandten Konstrukten

Variable 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 Testscore  .15° -.137 207 .19 -157 207 -07 117 .11

2SD -16° 157 147 -187 06 117 -01 .05
3 Abi -157 -10° .10 -137 -07 .01 .01
4 PK 137 157 197 100 .06 .06
5 KU -437 -477 197 157 .06
6 DU 00 -277 .05 .03
7 G0 -117 287 a1’
8sU -117 -10°
9PI 257
10V

Anmerkungen. Testscore = Summenscore (0 — 48 Punkte), SD = Sprachli-
ches Denken, Abi = Abiturdurchschnitt, PK = Padagogisches Unterrichts-
wissen, KU =Konstruktivistische Uberzeugung im Leseunterricht, DU = Di-
rekt-transmissive Uberzeugung im Leseunterricht, GU = Globale Uberzeu-
gung im Leseunterricht, SU = Uberzeugung zu Instruktionsstrategien im Le-
seunterricht, Pl = Padagogisches Interesse, V= Vertraglichkeit.

Aus Griinden der Ubersichtlichkeit werden nur die signifikanten Korrelatio-
nen zum Testscore dargestellt.

*p<.05 **p<.0L

Fahigkeiten erfasst werden.

schen Wissen und den erfassten Konstrukten untersucht werden.

Der Befund, dass der Testscore mit der Abiturdurchschnittsnote sowie dem
Sprachlichen Denken korreliert, weist darauf hin, dass neben dem lesedidakti-

schen Wissen der Studierenden durch den Vignettentest auch allgemein kognitive

Daher wurde in einem zweiten Analyseschritt partielle Korrelationen zwischen
dem Testscore und den verwandten Konstrukten berechnet, wobei die Abitur-
durchschnittsnote und Sprachliches Denken als Kovariaten in die Analyse aufge-
nommen wurden. So soll der — um den Einfluss der Indikatoren fir allgemeine

kognitive Fahigkeiten bereinigte — Zusammenhang zwischen dem lesedidakti-
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Tabelle 14. Partielle Korrelation des Testscores mit weiteren Konstrukten unter Kontrolle
von Abiturdurchschnittsnote und Sprachlichem Denken

Variable 2 3 4 5 6 7 8

*k * %

1 Testscore 157 177 -117 18" -09° 100 .10

2 PK 10" -.11° 167 -127 .05 .05
3K0 -417 157 207 147 .04
4DU0 03 -257 05 .04
5G0 -117 277 ar
6 SU -107 -127
7Pl 257
8V

Anmerkungen. Testscore = Summenscore (0 — 48 Punkte),

PK = Padagogisches Unterrichtswissen, KU = Konstruktivisti-
sche Uberzeugung im Leseunterricht, DU = Direkt-
transmissive Uberzeugung im Leseunterricht, GU = Globale
Uberzeugung im Leseunterricht, SU = Uberzeugung zu In-
struktionsstrategien im Leseunterricht, Pl = Padagogisches In-
teresse, V= Vertraglichkeit.

Aus Griinden der Ubersichtlichkeit werden nur die signifikan-
ten Korrelationen zum Testscore dargestellt.

*p <.05,** p<.0l.

Durch die statistische Kontrolle der Indikatoren fur allgemeine kognitive Fahig-
keiten werden die Zusammenhange zwischen dem Testscore und den weiteren

Konstrukten zum Teil etwas abgeschwécht.

11.4.1 Hypothese 6: Zusammenhang zu PK

In Hypothese 6 wurde ein positiver Zusammenhang zwischen dem lesedidakti-
schen Wissen und PK postuliert. Dieser Zusammenhang konnte erwartungsgeman
gezeigt werden. Durch die Kontrolle der allgemeinen kognitiven Fahigkeiten der
Studierenden sinkt die Korrelation etwas ab (von r = 0.20 auf r = 0.15, ps <0.01).
Dieses Ergebnis verstarkt die Annahme, dass durch die Testverfahren zum lesedi-
daktischen Wissen und zu PK Wissensbereiche der Studierenden erfasst werden,
die von allgemeinen kognitiven Fahigkeiten abgegrenzt werden kdnnen und die,
uber die allgemeine kognitive Fahigkeit hinaus, miteinander in Zusammenhang

stehen.
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11.4.2 Hypothese 7: Zusammenhang zu lesedidaktischen
Uberzeugungen

Der Zusammenhang zu spezifischen Uberzeugungen im Leseunterricht wurde in
Hypothese 7 explorativ untersucht. Nach der Kontrolle der Indikatoren fur allge-
meine kognitive Fahigkeiten kann festgestellt werden, dass das lesedidaktische
Wissen einen positiven Zusammenhang zu einer konstruktivistischen (r = 0.17,
p < 0.01) und zur globalen (r = 0.18, p < 0.01) Uberzeugung im Leseunterricht
aufweist. Zur direkt-transmissiven (r = - 0.11, p < 0.05) Uberzeugung sowie zur
Uberzeugung zur Vermittlung expliziter Lesestrategien (r = - 0.09, p < 0.05) sind

negative Zusammenhénge zu beobachten.

11.4.3 Hypothese 8: Zusammenhang zum berufsbezogenen
Selbstkonzept

Es wurde erwartet, dass ein positiver Zusammenhang zwischen dem berufsbezo-
genen Selbstkonzept und dem lesedidaktischen Wissen der Lehramtsstudierenden
zu beobachten ist. Entgegen der Erwartungen sind keine statistisch bedeutsamen
Zusammenhange zwischen den Skalen zum berufsbezogenen Selbstkonzept
(Selbstkonzept Fach, Selbstkonzept Diagnostik, Selbstkonzept Erziehung) und

dem lesedidaktischen Wissen feststellbar.

11.4.4 Hypothese 9: Zusammenhang zur Berufswahlmotivation

Es sollte explorativ untersucht werden, ob intrinsische Aspekte der Berufswahl-
motivation positive und extrinsische Aspekte der Berufswahlmotivation negative
Zusammenhange mit dem lesedidaktischen Wissen aufweisen. Ausschliellich die
Skala Padagogisches Interesse erreicht nach der Kontrolle der allgemeinen kogni-
tiven Leitungsfahigkeit die statistische Signifikanz (r = 0.10, p <0.05). Dieser Zu-
sammenhang ist erwartungsgeman positiv, da es sich bei pddagogischem Interesse

um einen Aspekt der intrinsischen Motivation handelt.

11.4.5 Hypothese 10: Zusammenhang zu den BIG-5
Es wurde erwartet, dass das lesedidaktische Wissen positive Zusammenhange zu
den Personlichkeitseigenschaften Extraversion und Gewissenhaftigkeit aufweist.

Diese Zusammenhénge konnten nicht festgestellt werden. Allerdings korreliert
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das lesedidaktische Wissen unerwarteterweise mit der Personlichkeitseigenschaft
Vertréglichkeit (r = 0.25, p <0.01).
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12 Diskussion

Die vorliegende Arbeit thematisiert die Struktur sowie die Entwicklung professio-
neller Wissensinhalte von Deutschlehramtsstudierenden mit einem Fokus auf das
fachdidaktische Wissen im Leseunterricht. Um das lesedidaktische Wissen valide
und reliabel abbilden zu kénnen, wurde in dieser Studie ein Vignettentest mit ge-
schlossenem Antwortformat fiir den Bereich der Lesedidaktik erstellt und einge-
setzt. Durch dieses Testformat sollten (auch) die impliziten Anteile des fachdidak-
tischen Wissens im Leseunterricht erfassbar gemacht werden. Die Ergebnisse zur
Inhaltsvaliditat, zur Datenstruktur und Skalierung, zur querschnittlichen Entwick-
lung des lesedidaktischen Wissens Uber das Studium hinweg, dem Einfluss der
praktischen Erfahrungen auf die Entwicklung des lesedidaktischen Wissens sowie
zu Zusammenhédngen zwischen dem lesedidaktischen Wissen und weiteren Kon-

strukten werden im Folgenden erl&utert und diskutiert.

12.1 Inhaltsvaliditat und Auswertungsnorm

Die inhaltliche Validitat der Testaufgaben wurde im Prozess der Testentwicklung
von Experten aus verschiedenen Bereichen der lesedidaktischen Forschung und
Praxis durch ein mehrstufiges Ratingverfahren tberprift. Die Befragung ausge-
wiesener Experten der jeweiligen Domane zur Auswahl und Optimierung fachdi-
daktischer Testaufgaben hat sich bereits in Vorgangerstudien bewahrt (Konig,
Blomeke & Schwippert, 2013; Krauss et al., 2011; Tepner & Dollny, 2014). Die
zwoOIf Vignetten des entwickelten Testinstruments wurden durch die Experten
durchgangig als fachdidaktisch relevant, eindeutig beschrieben und nahe am Un-
terrichtsalltag eingeschétzt. Die inhaltliche Validitat des Vignettentests kann da-

her als gegeben angesehen werden.

Im Verlauf der inhaltlichen Validierung der Testaufgaben wurden die Vignetten
des Themenbereichs ,,Aufgabenschwierigkeit aus dem Testinstrument ausge-
schlossen. Die Ursache hierfir war, dass sich die befragten Experten hinsichtlich
der Bewertung der Items nicht ausreichend einig waren. Daher stellt sich die Fra-

ge, weshalb gerade fur diesen Themenbereich deutlich uneinheitlichere (quantita-
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tive) Expertenratings fur die Items resultierten als fur die anderen Themenberei-
che: Es konnte sein, dass hinsichtlich der Beurteilung der Aufgabenschwierigkeit
von Leseaufgaben tatsachlich heterogene Expertenmeinungen in der Scientific
Community vertreten sind und sich dieser Dissens in den uneinheitlichen Ratings
aulert. Andererseits konnte es sein, dass die Vignettenstimme und/oder die zuge-
horigen Items nicht optimal konstruiert wurden (bspw. bezlglich der Eindeutig-
keit der Formulierungen oder des Inhalts), sodass die Diskrepanz zwischen den
Expertenratings hierdurch erzeugt worden sein konnte. An dieser Stelle wéren er-
neute qualitative Expertenbefragungen angebracht, um den Ursachen fir die Un-
einheitlichkeit bei der Bewertung der Items weiter nachzugehen. In der Tat ist die
Beurteilung der Aufgabenschwierigkeit von Leseaufgaben ein wichtiges Kompe-
tenzmerkmal von (angehenden) Deutschlehrkraften (vgl. Artelt, 2009) weshalb es
winschenswert ware, wenn auch inhaltlich valide Vignetten zu diesem Themen-

bereich im Testinstrument eingesetzt werden kénnten.

Die Lésungsmuster flr die einzelnen Vignetten wurden durch eine abschlieRende
Expertenbefragung empirisch abgeleitet (Bildung einer sog. Expertennorm) (vgl.
Tepner & Dollny, 2014). Um die Gute der Expertennorm zu tberpriifen, wurde
der Intraklassen-Korrelationskoeffizient (ICC) herangezogen, der eine Aussage
hinsichtlich der Ubereinstimmung der Expertenantworten zulésst. Eine Experten-
norm kann nur dann als zuverlassige Referenz zur Bewertung der Studierenden-
antworten herangezogen werden, wenn sich die Experten auch weitestgehend ei-
nig Uber die konkrete Beantwortung der Testaufgaben sind. Der ICC-Wert von
r=0.87 lasst auf eine zufriedenstellende Einheitlichkeit der Expertenurteile
schliellen, sodass von einem verlasslichen Lésungsmuster fir die Bewertung der

Studierendenantworten ausgegangen werden kann (Wirtz & Caspar, 2002).

12.2 Datenstruktur

Bevor die Analysen zur Datenstruktur durchgefiihrt wurden, sollte Gberpriift wer-
den, ob die Zugehorigkeit der Studierenden zu einer gewissen Hochschule die
Testleistung im Vignettentest beeinflusst. Der dazu berechnete ICC weist mit
0.011 einen sehr geringen Wert auf; das bedeutet, dass gerade einmal 1.1 % der
Varianz des lesedidaktischen Wissens auf die unterschiedliche Hochschulzugeh6-

rigkeit der befragten Studierenden zurtickzufihren ist. Dieses Ergebnis weist da-
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rauf hin, dass die Auspragung des lesedidaktischen Wissens nicht vom Studium
an einer bestimmten Hochschule abhéngig ist; die Varianzaufklarung liegt somit

bei anderen Faktoren als der Hochschulzugehdrigkeit.

Auch andere Autoren kommen zu vergleichbaren Ergebnissen: Bezuglich des bil-
dungswissenschaftlichen Wissens von Lehramtsstudierenden konnten ahnliche
ICCs festgestellt werden (Kunina-Habenicht et al., 2013). Die Autoren schlussfol-
gern daraus, dass der Grofteil der Varianz in der Testleistung innerhalb der ein-
zelnen Hochschulen liegt und dass der Einfluss der Qualitat sowie der individuel-
len Nutzung der Lerngelegenheiten auf die Entwicklung professioneller Wissens-

inhalte als enorm angesehen werden kann und muss.

Das theoretisch angenommene, zweidimensionale Modell des lesedidaktischen
Wissens mit den beiden Facetten , Forderwissen/Intervention® und ,,Diagno-
se/Inhaltswissen® wurde konfirmatorisch tberprift. Die globalen Modellfitindices
weisen auf eine gute Modellpassung der Daten hin (Hu & Bentler, 1998; Joreskog
& Sorbom, 1993). Allerdings weisen die beiden Facetten einen hohen korrelativen
Zusammenhang von r = 0.87 auf. Fraglich ist daher, ob hier von zwei inhaltlich
eindeutig abgrenzbaren Wissensbereichen des lesedidaktischen Wissens ausge-
gangen werden sollte. Dieses Ergebnis lasst eher darauf schlielen, dass die beiden
Wissensbereiche ,,Forderwissen/Intervention® und ,,Diagnose/Inhaltswissen® eng

miteinander verzahnt sind.

Andere Studien berichten folgende Ergebnisse zu Zusammenhangen von fachdi-
daktischen Wissensbereichen: In der COACTIV-Studie wurde das fachdidakti-
sche Wissen von Mathematiklehrkraften durch die drei Subskalen Aufgaben,
Schiilerkognitionen und Erklaren und Reprasentieren erfasst. Die Ladungen der
Subskalen auf den latenten Faktor Fachdidaktisches Wissen liegen zwischen 0.56
und 0.74 (Krauss et al., 2011, S. 148). Bezlglich des Testinstruments zum profes-
sionellen Wissen im Deutschunterricht der Studie TEDS-LT berichten Bremerich-
Vos und Dammer (2013) eine latente Korrelation von r = 0.69 zwischen den bei-
den fachdidaktischen Kompetenzfacetten Sprachdidaktik und Literaturdidaktik
(Bremerich-Vos & Dammer, 2013, S. 59).

Der Zusammenhang zwischen den beiden Facetten des lesedidaktischen Wissens

,Diagnose/Inhaltswissen und ,,Férderwissen/Intervention® féllt héher aus als Zu-
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sammenhange zwischen Facetten bzw. Inhaltsbereichen des fachdidaktischen
Wissens in vergleichbaren Studien. Daher wurde ein alternatives, eindimensiona-
les Modell berechnet. Das eindimensionale Modell des lesedidaktischen Wissens
weist ebenfalls einen guten globalen Modellfit auf (Hu & Bentler, 1998; Joreskog
& Soérbom, 1993). Auch die Hohe der Ladungen der Vignetten sind im ein- und
zweidimensionalen Modell vergleichbar. Da der y>-Differenztest zeigt, dass das
zweidimensionale Modell des lesedidaktischen Wissens die Daten nicht signifi-
kant besser beschreiben kann als das eindimensionale Modell. Daher — sowie nach
dem Prinzip der Parsimonitat — wird von einem eindimensionalen Modell des le-
sedidaktischen Wissens ausgegangen, das aus zwei sehr eng miteinander verwo-

benen Wissensbereichen besteht.

Dieses Ergebnis ist anschlussfahig an Autoren, die argumentieren, dass verschie-
dene PCK-Komponenten sehr eng miteinander verbunden sind und eine Auftei-
lung von PCK in inhaltliche Teilbereiche daher wenig sinnvoll erscheint
(Cochran, King & DeRuiter, 1991). Fernandez-Balboa und Stiehl (1995) betonen
sogar die Wichtigkeit der Integration der verschiedenen Komponenten von PCK:

,It is only when the teacher is able to integrate them all [die Komponenten]
and apply them appropriately (at the right time, for the right students, in the
right circumstances) that superior teaching will occur. In other words, it is not
the separate existence, but rather the intersection and rightful integration of all
these PCK components that comprises good teaching. Interestingly, due to the
intersective and integrative character of PCK, enhancing any of these compo-
nents will also enhance PCK as a whole.” (Fernandez-Balboa & Stiehl, 1995,
S. 294).

Bei der Modellspezifikation fallen die geringen bis méRigen Ladungen der Vig-
netten auf den Uberfaktor ,,lesedidaktisches Wissen* auf (zwischen 0.20 und 0.45,
alle ps <0.05). Dies hangt vermutlich vorrangig damit zusammen, dass die Unter-
richtssituationen sehr verschiedene Bereiche des Leseunterrichts thematisieren
und somit kein homogenes Konstrukt erfasst wird. Flr Testinstrumente mit hete-
rogenen Testaufgaben bzw. heterogenen Item Parcels werden haufig geringe La-
dungen berichtet (Cole, Perkins & Zelkowitz, 2015).
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Daneben konnen die geringen Ladungen mit dem (noch) geringen lesedidakti-
schen Wissen der Lehramtsstudierenden in Zusammenhang stehen. Mdglicher-
weise gelingt es den Lehramtsstudierenden als Novizen ihres Faches (noch) nicht
gut, die Unterrichtssituationen in den Vignetten transsituational professionell zu
beurteilen. Das wirde bedeuten, dass die Studierenden manche Vignetten schon
gut — im Sinne der optimalen Losung des aggregierten Experten — bearbeiten kon-
nen, andere wiederum nicht. In der Literatur wird passend dazu angenommen,
dass PCK von Lehramtsstudierenden sowie Referendaren (noch) nicht als stabiler
professioneller Wissensinhalt anzusehen ist, sondern in fragmentierter Form vor-
liegt (Lee, Brown, Luft & Roehrig, 2007). Ergebnisse aus den Naturwissenschaf-
ten sprechen davon, dass PCK bei Lehramtsanwértern (noch) in rudimentérer
Form vorliegt (Aydeniz & Kirbulut, 2014). Eine Festigung des lesedidaktischen
Wissens ist mit zunehmender Ausbildungsdauer und praktischer Erfahrung der
Studierenden zu erwarten (Friedrichsen et al., 2008), u. a. durch den Erwerb der
sog. Prozeduralisierungskompetenz (siehe Kapitel 5.4, Neuweg, 2005; Patry,
2000). Diese Annahme steht in Einklang mit den Ergebnissen dieser Studie, dass
das lesedidaktische Wissen der angehenden Lehrkréafte u. a. durch den Erwerb von
Lehrerfahrung sowie die Nutzung spezifischer Lerngelegenheiten bedingt wird
(siehe Kapitel 5.5).

12.3 Skalierung

Neben der Untersuchung der theoretisch angenommenen Struktur des lesedidakti-
schen Wissens war die Analyse der psychometrischen Eigenschaften der Testauf-
gaben eine zentrale Fragestellung, die im Rahmen dieser Dissertation bearbeitet
wurde. Um differenzierte Kenntnisse uber die Testeigenschaften zu gewinnen,
wurde der Vignettentest mit einem Partial Credit Modell skaliert. Hinsichtlich der
Infit- und Outfit-Statistiken kénnen sehr gute Fit-Indices beobachtet werden
(Adams & Wu, 2002; Ayala, 2009).

Die gebildeten Itemrelationen innerhalb der einzelnen Vignetten weisen deutlich
lokale stochastische Abh&ngigkeiten auf (siehe Abbildung 13). Dieses Ergebnis
bestatigt die fur dieses Testinstrument angenommene Testletstruktur und unter-
mauert ebenso das hier beschriebene Vorgehen der Bildung von Summenscores

zur Punktvergabe fir die einzelnen Vignetten. Auf Analyseebene der Vignetten-
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summenscores zeigt sich hingegen keine lokale stochastische Abhangigkeit (siehe
Abbildung 14). Daher ist fir diesen Vignettentest davon auszugehen, dass — unter
Kontrolle der Fahigkeitsauspragung der Probanden — die Beantwortung der ein-
zelnen Vignetten unabhéngig voneinander erfolgt. Da fir diesen Test lokale
stochastische Unabhéngigkeit vorliegt, entspricht das Produkt der Einzellésungs-
wahrscheinlichkeiten der Vignetten der Wahrscheinlichkeit alle Vignetten korrekt

zu beantworten (vgl. Buhner, 2011).

Die graphische Darstellung der Itemkategorieschwellen zeigt, dass diese in den
oberen Punktkategorien zum Teil vertauscht sind (siehe Abbildung 15). Einige
Autoren halten vertauschte ltemkategorieschwellen bei Partial Credit Modellen
hinsichtlich der Modellinterpretation fur problematisch (Buhner, 2011; Muraki,
1993). Zum einen wird argumentiert, dass bei vertauschten Itemschwellen nicht
(eindeutig) von ordinalen Daten ausgegangen werden kann, da diese nicht in der
vorhergesagten Reihenfolge auftreten. Sind zwei Itemschwellen vertauscht — bei-
spielsweise Schwelle 3 und Schwelle 4 — bedeutet das inhaltlich streng genom-
men, dass es eine geringere Fahigkeit zum Uberwinden der vierten Schwelle (und
folglich zum Erreichen der vollen Testpunktzahl) erfordert als zum Uberwinden
der dritten Schwelle. Dies erscheint aus interpretatorischer Sicht jedoch wenig
sinnvoll, da zum Erreichen einer héheren Testpunktzahl innerhalb einer Testauf-
gabe auch eine hohere Féhigkeitsausprdgung zugrunde liegen sollte. Zum anderen
wird aufgezeigt, dass vertauschte Itemschwellen auf eine unnétig hohe Anzahl an
Kategorieabstufungen hinweisen kénnten; so wird vermutet, dass die Kategorien
zu schmal — und daher wenig trennscharf — seien und dass aus einer Reduktion der

Kategorieabstufungen eindeutige Itemschwellen resultieren konnten.

Andere Autoren argumentieren hingegen, dass vertauschte Itemschwellen nicht
zwangslaufig ein Problem fur die Modellinterpretation darstellen. Auch empiri-
sche Grinde konnen zu vertauschten Schwellen fiihren, beispielsweise selten be-
setzte Itemkategorien (Adams, Wu & Wilson, 2012; Masters & Wright, 1997).
Dieses Phanomen tritt in der vorliegenden Studie teilweise auf (siehe Tabelle 12).

Adams et al. (2012) weisen darauf hin, dass bei vertauschten Itemschwellen mog-
liche Ursachen grindlich analysiert werden sollten: In der Wright Map (siehe Ab-
bildung 16) kann abgelesen werden, dass sich die Abstande der Thurstonian

Thresholds zwischen den Vignetten teilweise erheblich unterscheiden. Wenn die
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Abstande der Thurstonian Thresholds innerhalb einer Vignette sehr gering sind,
dann bedeutet das, dass die Studierenden nur eine minimal héhere Fahigkeit ben6-
tigen, um die nachsthohere Itemkategorie zu erreichen. In solchen Féllen ver-
schwimmen die Grenzen zwischen den aufeinanderfolgenden Itemkategorien, so-
dass die Stufen nicht mehr eindeutig voneinander getrennt abgebildet werden

kdnnen. Es resultieren u. U. vertauschte Itemschwellen.

An dieser Stelle kdnnte darlber nachgedacht werden, ob 5 Kategorien (also ma-
ximal 4 zu erreichende Punkte) pro Vignette eventuell eine zu feingliedrige Ab-
stufung des zugrunde liegenden Konstrukts — des lesedidaktischen Wissens — dar-
stellen. Es konnte sein, dass die Stufen eindeutiger voneinander trennbar waren,
wenn man die oberen Kategorien zusammenfassen und beispielsweise nur maxi-
mal 3 Punkte pro Vignette vergeben wirde. Dieses VVorgehen wirde allerdings ei-
nen weiteren Informationsverlust bedeuten; die Vergabe von 0 bis 4 Testpunkten
pro Vignette stellt bereits eine Kategorisierung — und damit auch eine Informati-
onsreduktion — der urspriinglich 10 zu bildenden Relationen pro Vignette dar. Da-
neben wurde der Vignettentest bisher noch nicht bei erfahrenen Lehrkraften ein-
gesetzt. Mdglicherweise ergibt sich eine eindeutigere Abgrenzbarkeit in den obe-
ren Itemkategorien erst dadurch, dass auch Probanden mit hoher und transsituati-

onal gefestigter Expertise befragt werden (siehe Kapitel 5.5).

Neben einer empirischen Ursache fur die vertauschten Itemschwellen kommt fer-
ner eine inhaltliche Ursache in Betracht: Mdglicherweise bewerten die Studieren-
den die Unterrichtssituationen qualitativ anders als die Experten, die zur Norm-
gewinnung befragt wurden. Dies kdnnte ebenfalls vertauschte Itemschwellen be-
dingen. Da es in der Forschung zum Expertenwissen gesicherte empirische Evi-
denzen dafur gibt, dass sich das Wissen von Experten und Novizen qualitativ
voneinander unterscheidet (Uberblick: Krauss & Bruckmeier, 2014), konnte die-
ser Uberlegung in weiterfiihrenden Studien nachgegangen werden. Hierzu sind al-
lerdings langsschnittliche Untersuchungen notwendig, um die Messinvarianz des
Vignettentests flr unterschiedliche Expertisegruppen zu untersuchen (Widaman &
Reise, 1997).

Die EAP-Reliabilitat weist mit 0.59 einen mittelmaRigen Wert auf. Auch andere
Autoren berichten bezuglich Skalen zur Erfassung fachdidaktischer Wissensinhal-

te im Deutschunterricht vergleichbare ReliabilitdtsmaRe: Pissarek und Schilcher
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(2015) berichten fir die Aufgabengruppe Fachdidaktik ein Cronbachs o von 0.67
(S. 336), Bremerich-Vos und Dammer (2013) geben fir die Skala zur Literaturdi-
daktik eine EAP-Reliabilitat von 0.62 (S. 59) an. Da es sich bei dem Vignettentest
um ein Testinstrument mit sehr heterogenen Testaufgaben handelt, war ein be-
deutsam hoherer Wert fur das MaR der internen Konsistenz allerdings auch nicht
zu erwarten (Buhner, 2011). Fir heterogene Testformate erscheint die Uberprii-
fung der Teststabilitat als zuverl&ssigste Methode, um zu einer verldsslichen
Schatzung der Reliabilitat zu kommen® (vgl. Lienert & Raatz, 1998, S. 202).
Mithilfe der Spearman-Brown Formel wurde festgestellt, dass die Reliabilitat des
Vignettentests bei .79 liegen wirde, wenn alle der urspriinglich erstellten 31 Test-
aufgaben eingesetzt worden waren (unter der Annahme, dass die zusétzlichen
Testaufgaben ahnliche psychometrische Eigenschaften aufweisen wie die einge-
setzten Testaufgaben) (Moosbrugger & Kelava, 2012). Von einer deutlichen Er-
weiterung des Vignettentests durch die Aufnahme vieler zusatzlicher Vignetten
wird allerdings abgesehen, da sich die Bearbeitungsdauer deutlich verldngern
wirde, was einem Hauptanliegen dieser Studie — der Okonomie bei der Test-
durchfiihrung — nicht zutraglich ware.

12.4 Validitat

Die inhaltliche Validitat des Testverfahrens wurde durch einen mehrstufigen Pro-
zess mit qualitativen und quantitativen Expertenbefragungen sichergestellt. Um
weitere Aspekte der Validitat des Vignettentests zu untersuchen, wurde ein Kon-
trollgruppenvergleich durchgefiihrt. Des Weiteren wurde Uberprift, ob Unter-
schiede im Ausmal} des lesedidaktischen Wissens in Abhé&ngigkeit von der Stu-
diendauer bei den Lehramtsstudierenden zu verzeichnen sind. Ferner wurde unter-
sucht, inwiefern die praktischen Erfahrungen, die die Studierenden bereits erwor-

ben haben, die Leistung im Testverfahren vorhersagen kénnen.

12.4.1 Kontrollgruppenvergleich

Der Kontrollgruppenvergleich liefert eingeschréankte Hinweise auf die Validitat
des Vignettentests: Die Deutschstudierenden schneiden im Testverfahren erwar-

%9 Unter 15 werden die geplanten weiterfiihrenden Analysen zur Untersuchung der Reliabilitat des
Vignettentests dargestellt.
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tungsgemall am besten ab. Die einfachen geplanten Kontraste zu den Psycholo-
giestudierenden und den Germanistikstudierenden erreichen die statistische Signi-
fikanz. Allerdings schneiden die Deutschstudierenden im Testverfahren nur mar-
ginal signifikant besser ab als die Lehramtsstudierenden fachfremder Lehramter.
Auch sind die Mittelwertunterschiede zwischen den verglichenen Gruppen als e-
her gering zu bezeichnen (durchschnittlich 22.7 Testpunkte bei den Germanistik-

studierenden und durchschnittlich 25.5 Testpunkte bei den Deutschstudierenden).

Madglicherweise fragt der Vignettentest zu allgemeine (kognitive oder didaktische)
Wissensinhalte ab, die nicht spezifisch genug fur die Lesedidaktik sind. Aller-
dings wurden bereits Indikatoren der allgemeinen kognitiven Leistungsfahigkeit
genutzt, um diese Effekte zu kontrollieren. Des Weiteren haben alle Vignetten ein
mehrstufiges Expertenrating durchlaufen, sodass die inhaltliche Validitat des
Testverfahrens als gesichert angesehen werden kann. Die fachdidaktische Rele-
vanz wurde bei allen zwolf Vignetten als Gberdurchschnittlich hoch bewertet (sie-
he Tabelle 12).

Da die Forderung von Lesekompetenz ein Anliegen aller Schulfacher in der Se-
kundarstufe | darstellt (Artelt & Dorfler, 2010) ist es auch denkbar, dass Lehr-
amtsstudierende ohne das Fach Deutsch wahrend ihres Studiums mit dem The-
menbereich ,,Lesedidaktik” in Beriihrung kommen. Dies ist insbesondere fiir
Lehramtsstudierende mit Fremdsprachen zu erwarten. Es berichten jedoch nur
3 % der Lehramtsstudierenden ohne das Fach Deutsch, dass sie bereits Lehrerfah-
rung im Leseunterricht erworben und 5.8 %, dass sie bereits ein Seminar zur Le-
sedidaktik besucht haben. Allerdings wurde im Fragebogen nicht der Besuch von
(lese)didaktischen Seminaren zu Fremdsprachen erfasst. D. h. dass mdglicher-
weise mehr als 5.8 % der Studierenden ohne das Fach Deutsch ein Seminar zur
Lesedidaktik besucht haben, das sich jedoch auf den Fremdsprachenunterricht be-
zogen hat. Der Besuch lesedidaktischer Seminare in Fremdsprachen kénnte sich
womdglich positiv auf die Testleistung auswirken. In nachfolgenden Studien soll-
te daher explizit abgefragt werden, ob die Studierenden (lese)didaktische Semina-

re zu Fremdsprachen besucht haben.

Daneben ist anzumerken, dass sich die Sub-Stichproben, die fir diesen Kontroll-
gruppenvergleich herangezogen wurden, hinsichtlich Stichprobenumfang und Re-

prasentativitét (z. B. bezliglich der Studierenden in verschiedenen Fachsemestern)
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deutlich unterscheiden (siehe Tabelle 11). Fir anschlieBende Analysen sollte da-
her versucht werden, die Kontrollgruppen durch nachtragliche Erhebungen zu er-

weitern.

Fraglich ist nun, ob das Ergebnis des Kontrollgruppenvergleichs als eine Ein-
schréankung der diskriminanten Validitat des Vignettentest aufgefasst werden soll-
te. In der Literatur werden bislang keine Kontrollgruppenvergleiche berichtet, die
sich auf fachdidaktische Wissensinhalte von Lehramtsstudierenden (also auf No-
vizen) aus verschiedenen Studiengdngen beziehen. Daher liegen keine Referenz-
malfe vor, sodass ein entsprechender Vergleich zu dhnlichen Studien (momentan)

nicht moglich ist.

Es wurde allerdings anhand von Expertenbefragungen untersucht, inwiefern
Shulmans (1987) Annahme, dass PCK der Wissensinhalt ist, der Lehrkrafte von
Fachwissenschaftlern und padagogischen Fachkraften unterscheidet. Hierzu wur-
den in verschiedenen Domanen Befragungen mit erfahrenen Lehrkraften, Fach-
wissenschaftlern und Padagogen durchgefiihrt. In den Naturwissenschaften liegen
gesicherte Befunde dartiber vor, dass Lehrkréfte in Testverfahren zu PCK besser
abschneiden als Fachwissenschaftler und Paddagogen (Jutter & Neuhaus, 2013), al-
lerdings auch dort mit teilweise geringen Mittelwertunterschieden (Witner &
Tepner, 2011). Wendet man diese Ergebnisse auf die vorliegende Studie an, kann
festgestellt werden, dass sich Deutschlenramtsstudierende (vergleichbar zu ,,Lehr-
kraften) hinsichtlich des lesedidaktischen Wissens signifikant von den Psycholo-
giestudierenden (vergleichbar zu ,,Pddagogen‘) und den Germanistikstudierenden
(vergleichbar zu ,,Fachwissenschaftlern®) unterscheiden. Damit sind diese Ergeb-
nisse — selbstverstandlich in eingeschrankter Art und Weise — anschlussfihig an

empirische Evidenzen aus vorherigen Studien.

Ob der nicht signifikante Unterschied zwischen Deutschstudierenden und den
Studierenden fachfremder Lehramter bezliglich des lesedidaktischen Wissens als
Indikator fur eine mangelnde diskriminante Validitat des Vignettentests gelten
muss, kann erst dann abschlieRend beurteilt werden, wenn nachfolgende Studien
Ergebnisse zur Spezifitat professioneller Wissensinhalte bei Lehramtsstudieren-

den verschiedener Doménen vorgelegt haben.
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12.4.2 Anstieg des lesedidaktischen Wissens Uber das Studium (im
Querschnitt)

Es wurde erwartet, dass das lesedidaktische Wissen von Deutschstudierenden tber
das Studium hinweg (querschnittlich) ansteigt. In der vorliegenden Studie wurde

diese Annahme trendanalytisch Gberprift.

In einem latenten Regressionsmodell zeigte sich, dass die Studiendauer (operatio-
nalisiert Uber die Semesteranzahl) das lesedidaktische Wissen der Studierenden
vorhersagen kann. Dieses Ergebnis spricht fiir die curriculare Validitat, da die
Deutschlehramtsstudierenden tber ihr Studium hinweg zunehmend lesedidakti-
sches Wissen erwerben (sollten). Allerdings weist die hohe Residualvarianz des
latenten Faktors ,,lesedidaktisches Wissen* darauf hin, dass es neben der Semes-
teranzahl weitere einflussreiche Faktoren auf das lesedidaktische Wissen gibt
(siehe auch Kapitel 12.4.3).

In einem weiterfuhrenden Analyseschritt wurde fir die verschiedenen Substich-
proben (Primarstufenstudierende, Sekundarstufenstudierende, Sonderpadagogik-
studierende, Gymnasiallehramtsstudierende, Studierende fachfremder Lehramter,
Psychologiestudierende, Germanistikstudierende) Uberpruft, inwiefern eine Ver-
anderung des lesedidaktischen Wissens von Beginn (Semester 1 — 3) bis zum En-
de des Studiums (Semester 4 — 8) festzustellen ist.

Fur alle Deutschlehramtsstudiengange war ein deskriptiver Anstieg des lesedidak-
tischen Wissens vom Beginn bis zum Ende des Studiums zu beobachten. Diese
Ergebnisse sind analog zu anderen Studien, die fachdidaktische Wissensinhalte
von Deutschstudierenden (Bremerich-Vos & Dadmmer, 2013) oder fachdidaktische
Wissensinhalte in anderen Domdanen (Schmelzing, Wisten, Sandmann & Neu-
haus, 2010) querschnittlich untersucht haben. Jedoch erreicht dieser Anstieg nur
bei den Sekundarstufenlehramtsstudierenden die statistische Bedeutsamkeit. Die-
ses Ergebnis kann dahingehend interpretiert werden, dass der Vignettentest insbe-
sondere professionelle fachdidaktische Wissensinhalte abfragt, die im Rahmen ei-
nes Deutschlehramtsstudiums fur die Sekundarstufe | erworben werden; dies liegt
nahe, da der Test ausschlieBlich Vignetten umfasst, die sich auf Unterrichtssitua-

tionen in der Sekundarstufe | beziehen.



12 Diskussion 154

Fur die Kontrollgruppen ist keinerlei Zuwachs des lesedidaktischen Wissens zu
beobachten. Letzteres spricht fur die Validitat des Vignettentests: Es ist plausibel
anzunehmen, dass innerhalb der Deutschlehramtsstudiengénge ein Zuwachs an le-
sedidaktischem Wissen stattfindet, wohingegen dies in den Kontrollgruppen nicht

der Fall sein sollte.

Die Sekundarstufenlehramtsstudierenden wurden né&her untersucht: Hier ist ein
kleinschrittiger aber kontinuierlicher Anstieg des lesedidaktischen Wissens vom
ersten Semester bis zum Referendariat (im Querschnitt) zu beobachten. Der beo-
bachtete ,,Einbruch* des Testscores im siebten Semester ist zu vernachldssigen, da
hier aufgrund der Ziehung einer Gelegenheitsstichprobe in dieser Gruppe zufallig

nur vier Studierende befragt wurden (siehe Tabelle 11%).

Fur den Vergleich der Testpunktzahlen der Deutschlehramtsstudierenden im ers-
ten Semester (22.44 Testpunkte) und der Referendare (26.86 Testpunkte) ergibt
sich ein starker Effekt von d = 0.81 (Cohen, 1988). Trotz des starken statistischen
Effekts ist ein Anstieg von 4.5 Testpunkten als gering bis mittelméafiig zu bezeich-
nen. Fur diesen relativ geringen Anstieg kann es unterschiedliche Griinde geben:
Es konnte sein, dass fur Deutschlehramtsstudierende tatséchlich ein vergleichs-
weise geringer Anstieg des lesedidaktischen Wissens tber das Studium hinweg zu
verzeichnen ist. PCK ist — wie unter 5.3 beschrieben — als professioneller Wissen-
sinhalt mit teilweise impliziten Anteilen zu verstehen, dessen Aufbau u. a. als er-
fahrungsabhéangig gilt. Da Lehramtsstudierende wahrend des Hochschulstudiums
kaum eigene Lehrerfahrung erwerben, ist ein deutlicher Anstieg an PCK daher
mdoglicherweise auch nicht zu erwarten. Eine anschlieRende Fragestellung an die
hier prasentierte Studie wére den Verlauf von CK bezlglich Lesedidaktik und Le-
seprozess Uber das Studium hinweg zu untersuchen (querschnittlich und langs-
schnittlich); da es sich bei CK um ausschlieBlich explizites Wissen handelt, wer-

den hier starke Zuwéchse erwartet als fir den Anstieg von PCK.

Einschrénkend ist hier jedoch darauf hinzuweisen, dass es sich bei der vorliegen-
den Stichprobe um eine Querschnittserhebung handelt und nicht um eine echte

langsschnittliche Untersuchung der Kompetenzentwicklung der Studierenden.

0 Es wurden 8 Studierende befragt, die sich in Fachsemester 5 befinden. Ansonsten ist fur alle
Semester N > 10.
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Bemerkenswert ist, dass sich gerade fir die Sekundarstufenstudierenden der deut-
lichste Anstieg des lesedidaktischen Wissens empirisch abbilden lasst: Die Test-
aufgaben beziehen sich ja explizit auf Unterrichtssituationen aus der Sekundarstu-
fe. Offensichtlich ist der Vignettentest insbesondere fur die Zielstichprobe der Se-
kundarstufenstudierenden sensitiv. Inwiefern sich dieser Effekt — besondere Sen-
sitivitat von Sekundarstufenvignetten bei Sekundarstufenstudierenden — replizie-

ren lasst, muss weitergehend untersucht werden.

12.4.3 Bedeutung der praktischen Erfahrungen fur die Entwicklung
des lesedidaktischen Wissens

In der Literatur wird die Annahme vertreten, dass spezifische Lerngelegenheiten
im Lehramtsstudium (Kénig & Seifert, 2012) sowie die Lehrerfahrung (van Driel,
Beijaard & Verloop, 2001), die u. a. im Rahmen von studienbegleitenden Praktika
erworben wird, bedeutsam fir die Entwicklung von fachdidaktischen Wissensin-
halten von angehenden Lehrkraften sind. Neben der Untersuchung, inwiefern das
lesedidaktische Wissen der Studierenden durch den unspezifischen Einflussfaktor
Studiendauer vorhergesagt wird, war daher eine weitere interessierende Fragestel-
lung, welche Rolle die praktischen Erfahrungen der Studierenden bei der Ent-
wicklung des lesedidaktischen Wissens spielen. Unter praktischen Erfahrungen
wurden in der vorliegenden Studie die eigene Lehrerfahrung verstanden, die die
Studierenden bereits erworben haben sowie der Besuch spezifischer Seminare, die

konkrete lesedidaktische VVorgehensweisen thematisieren.

Zunachst wurde untersucht, ob bereits erworbene Lehrerfahrung der Studierenden
das lesedidaktische Wissen vorhersagen kann. Die Ergebnisse der latenten Re-
gression zeigen hier keine statistische Bedeutsamkeit des Pradiktors Lehrerfah-
rung. Spezifische Lehrerfahrungen hingegen, also Lehrerfahrung im Leseunter-
richt, kdnnen die Testleistung signifikant vorhersagen. Dieses Ergebnis spricht
deutlich fiir die Validitat des Testverfahrens und fur die Annahme, dass durch die-
sen Test auch implizite Anteile des fachdidaktischen Wissens im Leseunterricht
erfasst werden, die fir das Unterrichtshandeln bedeutsam sind: Nur wenn die Stu-
dierenden tatsachlich Lehrerfahrung im Leseunterricht gesammelt haben, schlégt

sich diese Lehrerfahrung in der Testleistung nieder. Lehrerfahrung im Allgemei-
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nen, beispielsweise in den weiteren Fachern, beeinflusst das lesedidaktische Wis-

sen der Studierenden nicht.

Weiterhin konnte gezeigt werden, dass der Besuch von spezifischen lesedidakti-
schen Seminaren die Testleistung signifikant vorhersagen kann. Auch dieses Er-
gebnis liefert Hinweise auf die Validitat des Vignettentests: Es werden hier offen-
sichtlich lesedidaktische Wissensinhalte abgefragt, die im Rahmen spezifischer

Veranstaltungen an der Hochschule vermittelt werden.

Da die praktischen Erfahrungen — Lehrerfahrung und der Besuch spezifischer le-
sedidaktischer Seminare — offensichtlich einen Einfluss auf die Testleistung der
Studierenden und somit auf die Entwicklung des lesedidaktischen Wissens haben,
sollte in einem weiteren Analyseschritt untersucht werden, inwiefern die prakti-
schen Erfahrungen neben der blofRen Studiendauer (operationalisiert Gber die Se-
mesteranzahl) die Testleistung der Studierenden vorhersagen konnen. Hierzu
wurde ein latentes Regressionsmodell berechnet, das eine sehr gute Modellpas-
sung aufweist (Hu & Bentler, 1998). Hierbei zeigt sich ein Mediationseffekt: Die
Studiendauer kann zwar das Ausmal} an praktischen Erfahrungen vorhersagen (je
langer das Studium dauert, desto eher erwerben die Studierenden Lehrerfahrung
und besuchen lesedidaktische Seminare), jedoch nicht das lesedidaktische Wissen
der Studierenden. Die praktischen Erfahrungen sind jedoch ein statistisch bedeut-
samer Pradiktor fir das lesedidaktische Wissen. Folglich lasst dieses Ergebnis da-
rauf schlieen, dass nicht die bloRe Studiendauer einen Einfluss auf die Entwick-
lung des lesedidaktischen Wissens nimmt, sondern die praktischen Erfahrungen
der Studierenden (Abd-El-Khalick, 2006; Hascher, 2006; Kunina-Habenicht et al.,
2013; van Driel et al., 2001; van Driel & Berry, 2012).

Die Residualvarianz des latenten Faktors ,lesedidaktisches Wissen® weist mit
0.93 einen hohen Wert auf. Das bedeutet, dass neben den praktischen Erfahrungen
noch viele weitere EinflussgréRen auf den latenten Faktor wirken. Dieses Ergeb-
nis war zu erwarten, da die Entwicklung von PCK als ein &uf3erst komplexer In-
tegrationsprozess verschiedener professioneller Wissensinhalte zu verstehen ist
(Henze, van Driel & Verloop, 2008; van Driel & Berry, 2012). Unter 5.5.2 sind
die verschiedenen Einflussfaktoren auf die Entwicklung von PCK dargestellt: So
gelten neben der praktischen Lehrerfahrung der Erwerb von CK, Erfahrungen aus

der eignen Schulzeit sowie die Zusammenarbeit mit Kollegen als bedeutsam fur
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den Aufbau von PCK. Inwiefern diese verschiedenen Einflussfaktoren zusam-
menwirken und sich méglicherweise gegenseitig bedingen ist bislang kaum unter-

sucht worden und sollte Gegenstand weiterfuhrender Untersuchungen sein.

Die berichteten Ergebnisse konnen ferner in Bezug zu den Uberlegungen von
Neuweg (2014) diskutiert werden (siehe Kapitel 5.4): Neuweg nimmt an, dass
Wissensbereich 2 — in der vorliegenden Studie das lesedidaktische Wissen — so-
wohl durch Wissensbereich 1 (explizites Ausbildungswissen) als auch durch Ler-
nen durch Erfahrung beeinflusst wird. In dieser Studie wurde Wissensbereich 1
Uber die Studiendauer operationalisiert; Lernen durch Erfahrung wurde Uber die
bereits erworbene Lehrerfahrung im Leseunterricht sowie den Besuch lesedidakti-
scher Seminare operationalisiert. Es zeigt sich, dass nur letztere einen statistisch
bedeutsamen Einfluss auf das lesedidaktische Wissen haben. In Neuwegs Termi-
nologie gesprochen konnte in dieser Studie ausschlieBlich ein Einfluss von Lernen
durch Erfahrung auf Wissensbereich 2 festgestellt werden, jedoch nicht von Wis-
sensbereich 1 auf Wissensbereich 2. Dieses Ergebnis hangt moglicherweise mit
der z. T. eingeschrankten Operationalisierung der Konstrukte aus Neuwegs Mo-
dell zusammen. Wissensbereich 1 wurde hier ausschlielich tiber die Semesteran-
zahl erfasst. Diese lasst nur bedingt Rickschlisse auf das Ausmall an Ausbil-
dungswissen zu, das die Studierenden im Laufe ihrer Ausbildung erwerben. Eine
differenziertere Erfassung von Wissensbereich 1 ware fur folgende Studien daher
winschenswert, beispielsweise durch die Erhebung von CK.

12.5 Zusammenhange des lesedidaktischen Wissens zu
verwandten Konstrukten

Die professionelle Kompetenz von Lehrkraften wird als Bindel bestehend aus

verschiedenen kognitiven sowie affektiven Teilkompetenzen konzeptualisiert

(Kunter, Baumert et al., 2011). Eine weitere Fragestellung adressiert daher die

Untersuchung von (Wirk)Zusammenhéngen zwischen den einzelnen Kompeten-

zaspekten.

In der vorliegenden Studie wurden Zusammenhdange zwischen dem lesedidakti-
schen Wissen und kognitiven sowie affektiven Variablen, die sich in das Modell
der professionellen Kompetenz von Lehrkréften einordnen lassen, z. T. explorativ

untersucht. So sollte eine Einbettung des lesedidaktischen Wissens in den breite-
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ren Kontext der professionellen Kompetenz von Lehrkréften ermdglicht werden.
Des Weiteren wurden Zusammenhénge zwischen dem lesedidaktischen Wissen
und den BIG-5 uberpruft.

Der ausfihrlichen Diskussion der Zusammenhdnge zwischen dem lesedidakti-
schen Wissen der Studierenden und den erhobenen kognitiven und affektiven
Konstrukten ist vorwegzunehmen, dass durchgangig geringe korrelative Zusam-
menhange gefunden wurden (siehe Tabelle 13). Allerdings kann davon ausgegan-
gen werden, dass es sich hierbei um zuverlassige Werte handelt, da Ergebnisse
aus Monte-Carlo-Simulationsstudien zeigen, dass sich stabile Schatzungen fir
bivariate Korrelationen ab N = 250 ergeben (Schénbrodt & Perugini, 2013). Die
Reliabilitatsschatzungen der erhobenen Konstrukte (gemessen an Cronbachs a,
siehe Kapitel 10.3) sind abgesehen von den Skalen zu den BIG-5 als gut bis sehr

gut zu bezeichnen.

Zunéchst wurden Zusammenhange zwischen den kognitiven Variablen und dem
lesedidaktischen Wissen untersucht: Hier zeigen sich korrelative Zusammenhénge
zwischen dem lesedidaktischen Wissen und den Indikatoren fur allgemeine kogni-
tive Leistungen (hier operationalisiert uber die Abiturdurchschnittsnote und
sprachliches Denken). Auch andere Autoren berichten Zusammenhénge zwischen
der Abiturdurchschnittsnote und dem Abschneiden in fachbezogenen Wissenstests
bei Lehramtsstudierenden (Blomeke, Felbrich et al., 2008; Koénig & Seifert,
2012).

Aufgrund dieses Ergebnisses wurden alle weiteren Analysen zu Zusammenhangen
zwischen dem lesedidaktischen Wissen und den verwandten Konstrukten als par-
tielle Korrelationen mit den Kovariaten ,,Abiturdurchschnitt und ,,sprachliches
Denken* durchgefiihrt (vgl. Kunina-Habenicht et al., 2013). So sollten Scheinkor-
relationen zwischen den Konstrukten verhindert werden, die sich moglicherweise
durch den Einfluss der allgemeinen kognitiven Leistungsféhigkeit auf die beiden

zu korrelierenden Konstrukte ergeben konnten.

Zuerst wurde der Zusammenhang zwischen dem lesedidaktischen Wissen und PK
untersucht. Hier zeigt sich hypothesenkonform ein positiver Zusammenhang. Die-
ser fiel mit r = 0.15 etwas geringer aus, als vergleichbare Studien aus den Natur-
wissenschaften berichten (Kirschner, 2013; Lin et al., 2013; Paulick et al., 2016).
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Nichtsdestoweniger kann hier anschliefend an entsprechende Vorarbeiten ein Zu-
sammenhang zwischen den beiden professionellen Wissensdoméanen PCK und PK
gezeigt werden, der sich auch nach der Kontrolle der allgemeinen kognitiven
Leistungsfahigkeit zeigt. Daher ist davon auszugehen, dass die beiden professio-

nellen Wissensinhalte tatsachlich einen Zusammenhang aufweisen.

Bezliglich der Zusammenhénge des lesedidaktischen Wissens zu affektiven Vari-
ablen ergab sich ein differenziertes Bild: Die Skalen zu lesedidaktischen Uber-
zeugungen weisen allesamt statistisch bedeutsame Zusammenhénge mit dem lese-
didaktischen Wissen auf. Eine konstruktivistische lesedidaktische Uberzeugung
hangt — wie erwartet — positiv mit dem Testscore zusammen, eine direkt-
transmissive Uberzeugung negativ. Studierende, die dem lesedidaktischen Unter-
richt gegenuiber eine konstruktivistische Uberzeugung einnehmen, beantworten
die Testaufgaben daher eher im Sinne der Experten als Studierende mit einer di-
rekt-transmissiven Uberzeugung. Offensichtlich geht eine konstruktivistische
Sichtweise der Studierenden bezuglich der Vermittlung von Lesestrategien mit ei-
nem hoheren Ausmaf an lesedidaktischem Wissen einher. Eine konstruktivisti-
sche Sichtweise auf Lehr-Lernprozesse sieht die Schiiler als aktiv am Lernprozess
beteiligt an und nicht als passive Rezipienten von fachlichen Inhalten; eine kon-
struktivistische Ansicht bezuglich Lehr-Lernprozessen liegt auch verschiedenen
deutschdidaktische Vorgehensweisen zu Forderung von Lesekompetenz zugrun-
de: Bei der Forderung von metakognitiven Lesestrategien wird beispielsweise da-
rauf abgezielt, selbstregulative Féahigkeiten der Schuler zur eigenstandigen Pla-

nung und Uberpriifung des eigenen Leseprozesses zu starken.

In der Literatur liegen Evidenzen vor, dass eine konstruktivistische Uberzeugung
der Lehrkraft mit besseren Schilerleistungen einhergeht (Behrmann & Souvig-
nier, 2015; Dubberke et al., 2008). Man konnte dieses Ergebnis daher weiterfiih-
rend so interpretieren, dass durch den positiven Zusammenhang zwischen dem le-
sedidaktischen Wissen und der konstruktivistischen Uberzeugung im Leseunter-
richt ein erster Hinweis darauf vorliegen konnte, dass das lesedidaktische Wissen
— ebenso wie eine konstruktivistische Uberzeugung — einen positiven Einfluss auf
die Schiilerleistung haben kénnte. Diese Uberlegung bleibt jedoch sehr vage und
ist durch anschlieBende Studien zu Uberprifen. An dieser Stelle ist jedoch anzu-

merken, dass es sich bei der hier beschriebenen Stichprobe um Deutschlehramts-
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studierende handelt, d. h. dass deren Uberzeugungen beziiglich der Vermittlung
von Lesestrategien vermutlich noch nicht gefestigt vorliegen wie beispielsweise
bei erfahrenen Lehrkraften. Des Weiteren ist damit zu rechnen, dass konstruktivis-
tische bzw. direkt-transmissive Uberzeugungen in der Berufseinstiegsphase noch

verénderbar sind (Behrmann & Souvignier, 2013).

Beziiglich des berufsbezogenen Selbstkonzeptes der Studierenden wurden in der
vorliegenden Studie die drei Skalen ,,Selbstkonzept Fach*, ,,Selbstkonzept Diag-
nostik™ und ,,Selbstkonzept Erziehung* abgefragt. Es konnten keine Zusammen-
hange zwischen dem lesedidaktischen Wissen und den Skalen zum berufsbezoge-

nen Selbstkonzept festgestellt werden.

Dieses Ergebnis ist Gberraschend, da in einer vorhergehenden Arbeit korrelative
Zusammenhange zwischen den Noten von Lehramtsstudierenden (also Studienle-
istungen, die sich auf professionelle Wissensinhalte beziehen) im ersten und zwei-
ten Unterrichtsfach mit den Skalen ,,Selbstkonzept Fach* und ,,Selbstkonzept Er-
zichung* gezeigt werden konnten (Retelsdorf et al., 2014b). Mdglicherweise blei-
ben die erwarteten Zusammenhange an dieser Stelle aus, da es sich bei den Noten
in den Unterrichtsfachern eher um Indikatoren fir CK handelt; in dieser Studie

wurde mit PCK eine andere Domane des professionellen Lehrerwissens erfasst.

Passend zu dieser Uberlegung berichten Paulick et al. (2016) eine Untersuchung
zu Zusammenhéngen zwischen dem berufsbezogenen Selbstkonzept angehender
Biologie-und Physiklehrkréfte und den Wissensinhalten CK, PCK und PK. Es
wurde hier untersucht, inwiefern es spezifische Selbstkonzepte fiir unterschiedli-
che professionelle Wissensbereiche gibt. Es wurden daher Skalen zur Erfassung
des berufsbezogenen Selbstkonzeptes adaptiert und eingesetzt, die sich spezifisch
auf die einzelnen Doménen des professionellen Wissens von Lehrkréften bezie-
hen: Selbstkonzept beziiglich CK, Selbstkonzept beziiglich PCK und Selbstkon-
zept beziglich PK. Diese drei Skalen lassen sich in einem Modell mit drei Fakto-
ren empirisch abbilden, was darauf hinweist, dass von spezifischen Selbstkon-
zeptbereichen bezuglich dieser professionellen Wissensinhalte auszugehen ist.
Tatsé&chlich weist das Selbstkonzept bezuglich PCK in dieser Studie einen hohe-
ren korrelativen Zusammenhang zu PCK auf (angehende Biologielehrkrafte:
r=0.26, p < 0.001, angehende Physiklehrkrifte: r = 0.30, p < 0.001) als zu CK
(angehende Biologielehrkréafte: r = 0.03, n. s., angehende Physiklehrkrafte:
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r =0.05, n. s.) und PK (angehende Biologielehrkrafte: r = 0.13, p < 0.001, ange-
hende Physiklehrkrafte: r =0.21, p <0.001).

Madoglicherweise blieben die Zusammenhénge zwischen dem lesedidaktischen
Wissen und den Skalen zum berufsbezogenen Selbstkonzept aus, da diese zu un-
spezifisch flr das lesedidaktische Wissen sind. Es hatte sich womdglich ein Zu-
sammenhang zwischen dem lesedidaktischen Wissen und dem berufsbezogenen
Selbstkonzept der Studierenden ergeben, wenn letzteres spezifischer erfasst wor-
den waére, beispielsweise in Form einer Skala zum Selbstkonzept bezlglich des

fachdidaktischen Wissens im Leseunterricht.

In vorherigen Studien ergaben sich zwar Hinweise auf Zusammenhénge zwischen
CK und Aspekten des berufsbezogenen Selbstkonzeptes; bezilglich PCK konnten
solche Zusammenhange in dieser Studie nicht gezeigt werden. Dieses Ergebnis
betont daher nochmals die Spezifitit der beiden professionellen Wissensdoménen
CK und PCK (Baumert et al., 2010).

Bezliglich der verschiedenen Skalen zur Berufswahlmotivation der Studierenden
wurde erwartet, dass Aspekte der intrinsischen Motivation einen positiven Zu-
sammenhang mit dem lesedidaktischen Wissen aufweisen sollten, extrinsische
Aspekte einen negativen Zusammenhang. Hier wies nur die Skala Padagogisches
Interesse — in erwarteter Richtung — einen statistisch bedeutsamen Zusammen-
hang mit dem lesedidaktischen Wissen auf. Warum die anderen Skalen zur Be-
rufswahlmotivation keine Zusammenhdnge mit dem lesedidaktischen Wissen
aufweisen, kann nur spekuliert werden. Naheliegend ist die Vermutung, dass As-
pekte der Berufswahlmotivation tatsédchlich nur in geringem bzw. keinem Zu-
sammenhang mit dem lesedidaktischen Wissen stehen. Es konnte auch sein, dass
an dieser Stelle Skalen zu anderen motivationalen Aspekten gewinnbringender
eingesetzt werden konnten, beispielsweise eine Skala zu teacher enthusiasm. Dies
ist moglicherweise ein motivationales Konstrukt, das mit dem Zielkonstrukt ,,le-
sedidaktisches Wissen® in hoherem Ausmal} in Zusammenhang steht, da es sich
bei teacher enthusiasm sowie dem lesedidaktischen Wissen um Konstrukte han-
delt, die sich auf die Situation im Unterricht beziehen. Die Berufswahlmotivation
ist hingegen als ein motivationales Konstrukt anzusehen, das der Entwicklung der
professionellen Kompetenzen und Wissensinhalten von angehenden Lehrkréften

vorangestellt ist.
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Befunde aus anderen Studien weisen darauf hin, dass intrinsische Motivationsas-
pekte zu Beginn des Studiums die Anstrengung und Beharrlichkeit vorhersagen,
mit der die Studierenden sich ihrem Studium widmen (Watt & Richardson, 2007).
Es ist allerdings unklar, inwiefern Anstrengung und Beharrlichkeit im Studium
auch zu einem Erwerb an (implizitem) lesedidaktischem Wissen flihren, da dieses
ja nicht wie fachwissenschaftliche Inhalte ,,auswendig gelernt* werden kann, son-
dern durch zunehmende eigene Erfahrungen entwickelt und gefestigt wird (Lee et
al., 2007). Konkretere Befunde, die Zusammenhange zwischen Aspekten der Be-
rufswahlmotivation und der Studienleistung der Lehramtsstudierenden bzw. die
Entwicklung professioneller Wissensinhalte untersuchen, liegen bisher nicht vor.
An dieser Stelle sind weitere Forschungsarbeiten notwendig, um gesicherte Aus-
sagen Uber die préadiktive Bedeutung von Berufswahlmotiven treffen zu kdnnen
(Kunter, 2014).

Die Untersuchung von Zusammenhangen zwischen weiteren, globalen Person-
lichkeitseigenschaften und dem lesedidaktischen Wissen zeigen unerwarteter-
weise einen statistisch bedeutsamen Zusammenhang zwischen dem lesedidakti-
schen Wissen und der Personlichkeitseigenschaft Vertraglichkeit. Eigentlich wa-
ren Zusammenhange des lesedidaktischen Wissens mit den Eigenschaften Extra-
version und Gewissenhaftigkeit vermutet worden, da diese einen Zusammenhang
von groRer praktischer Bedeutsamkeit zur padagogischen Handlungskompetenz
im Praktikum aufweisen (Mayr, 2014); die vermuteten Zusammenhdange blieben

allerdings aus.

Die Uberlegung, dass die ausbleibenden Zusammenhange zwischen Extraversion
und Gewissenhaftigkeit auf die geringe Reliabilitat der beiden Skalen zuriickzu-
flhren sein kénnten (Extraversion: o = 0.65, Gewissenhaftigkeit: o = 0.67), wird
dadurch entkraftet, dass die Skala zu Vertraglichkeit eine noch geringere Reliabi-

litat aufweist (Vertriaglichkeit: a = 0.55).

Es liegen Befunde vor, dass die Personlichkeitseigenschaft Vertraglichkeit Zu-
sammenhdange von mittlerer praktischer Bedeutsamkeit zu Lernstrategien im Stu-
dium, padagogischer Handlungskompetenz und Zufriedenheit im Studium auf-
weist (Mayr, 2014). Diese Zusammenhéange sind jedoch fur die Personlichkeitsei-

genschaften Extraversion und Gewissenhaftigkeit starker ausgeprégt, sodass nur



12 Diskussion 163

spekuliert werden kann, warum gerade die Skala Vertraglichkeit einen statistisch

bedeutsamen Zusammenhang mit dem lesedidaktischen Wissen aufweist.

Die Items zur Skala Vertraglichkeit sind folgendermalien formuliert: ,,Ich bin je-
mand, der manchmal etwas grob zu anderen ist. (-)*, ,,Ich bin jemand, der verzei-
hen kann.“ und ,,Ich bin jemand, der riicksichtsvoll und freundlich mit anderen
umgehen kann.“. Diese Items spiegeln moglicherweise Uber die Personlichkeitsei-
genschaft Vertraglichkeit hinaus auch einen wertschatzenden Umgang der Lehr-
amtsstudierenden mit ihren (zukinftigen) Schiilern wider. Dieser Uberlegung fol-
gend sollte ein wertschéatzender Umgang mit Schillern mit einem héheren Ausmal
an lesedidaktischem Wissen einhergehen. Dies wirde auch mit dem Ergebnis
Ubereinstimmen, dass der Berufswahlmotivationsaspekt ,,Padagogisches Interes-
se* ebenfalls einen positiven Zusammenhang mit dem lesedidaktischen Wissen

aufweist. Ob dieser Befund so haltbar ist, miissen weitere Studien zeigen.
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13 Limitationen der vorliegenden Studie

Bei der Interpretation der Ergebnisse der vorliegenden Studie sind einige Ein-
schrankungen beziglich der Testentwicklung sowie des Testformates, der
psychometrischen Eigenschaften der Testaufgaben und der Durchfuhrung der
Studie zu beachten, die in diesem Kapitel vorgestellt werden.

Der Vignettentest soll zwar lesedidaktisches Wissen erfassen, allerdings beziehen
sich die zwoIf Unterrichtssituationen, aus denen das entwickelte Testinstrument
besteht, selbstverstandlich nur auf eine Auswahl an mdglichen Situationen aus
dem Leseunterricht. Die Beurteilung dieser zwolf Unterrichtssituationen wird hier
als stellvertretend fur den Wissensbereich des lesedidaktischen Wissens angese-
hen und kann daher nicht alle Bereiche des Leseunterrichts abbilden. Dartiber hin-
aus mussten die Vignetten zu einem Teilbereich der lesedidaktischen Forschung
(Bereich ,,Aufgabenschwierigkeit®) aus dem Testinstrument ausgeschlossen wer-
den, da sich diese Vignetten im Prozess der inhaltlichen Validierung durch die
mehrstufige qualitative und quantitative Expertenbefragung nicht bewéhrt haben

(siehe auch Diskussion unter 12.1).

Eine weitere Einschrankung bei der Interpretation der Ergebnisse ist, dass die Un-
terrichtssituationen in den Vignetten stark vereinfacht und sehr knapp dargestellt
werden. Nur so kann die Bearbeitung von zwolf Unterrichtsvignetten im Rahmen
einer Testung (in der Regel eine Veranstaltung von 90 Minuten) zeitlich umge-
setzt werden. Darlber hinaus wird fur die Erstellung von Testaufgaben und Items
eine moglichst einfache und knappe Formulierung in Alltagssprache empfohlen,
um zu gewadhrleisten, dass alle Probanden die Testaufgaben gleich verstehen
(Thielsch & Brandenburg, 2012). Das tatsachliche Unterrichtsgeschehen ist zwei-
felsohne um ein Vielfaches komplexer als in den Vignetten dargestellt und es
kann nicht davon ausgegangen werden, dass die korrekte Beantwortung einer Un-
terrichtsvignette auch direkt zu professionellem Handeln im Klassenzimmer fihrt.
Hier sind weitere Studien notwendig, um die préadiktive Validitat des Vignetten-

tests auf das Handeln im Unterricht zu untersuchen.
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Bezliglich der psychometrischen Eigenschaften der Testaufgaben ist anzumerken,
dass alle Vignetten einen dhnlichen allgemeinen Schwierigkeitsindex 8. aufweisen
(siehe Abbildung 15); es liegen also weder deutlich schwierige noch leichte Test-
aufgaben im Testinstrument vor. Dies wadre allerdings von Vorteil fir die
psychometrischen Eigenschaften des Vignettentests, da schwierige und leichte
Items eine Differenzierung in den Randbereichen der Skala ermdglichen (Blhner,
2004). Um eine Differenzierungsfahigkeit zwischen Gruppen unterschiedlicher
Leistungsniveaus zu gewdhrleisten sollten sowohl schwierige als auch leichte
Items im Testinstrument prasentiert werden (Moosbrugger & Kelava, 2012). Es
kdnnte sein, dass sich mithilfe von Testaufgaben mit offenem Antwortformat ho-
here Itemschwierigkeiten ergeben wirden; bei offenen Formaten mussen die Pro-
banden mdgliche Lésungen namlich selbst generieren und formulieren, da hier
keine zu bewertenden Handlungsalternativen vorgegeben sind, was eine zusatzli-

che kognitive Anforderung an die Probanden darstellen sollte.

Als eine weitere Einschrdnkung dieser Studie ist zu verzeichnen, dass neben der
Erfassung des lesedidaktischen Wissens (PCK) und PK kein Mal} fiir CK einge-
setzt wurde. Ursachlich hierfir ist, dass zum Zeitpunkt der Durchfuhrung der Stu-
die kein geeignetes, veroffentlichtes und standardisiertes Testinstrument zur Er-
fassung von CK bezogen auf den Leseunterricht zur Verfugung stand. Es konnte
zwar hypothesenkonform ein positiver Zusammenhang zwischen dem lesedidakti-
schen Wissen und PK gezeigt werden, jedoch fehlt ein MaR zu CK, um die Struk-
tur und Entwicklung des professionellen Wissens von Deutschlehramtsstudieren-
den umfassend untersuchen zu konnen. Im weiteren Projektverlauf des FuN-
Kollegs EKoL wurde ein CK-Test flir den Bereich der Lesedidaktik entwickelt fiir
den eine umfassende Skalierung noch aussteht. So soll eine Untersuchung der Zu-
sammenhadnge zwischen PCK und CK bezogen auf den Leseunterricht sowie PK

ermoglicht werden.

Die Ergebnisse zum Einfluss der praktischen Erfahrungen der Studierenden auf
das lesedidaktische Wissen sollten ebenfalls mit gewissen Einschrankungen inter-
pretiert werden: Sowohl die Variable ,,Lehrerfahrung im Leseunterricht* als auch
die Variable ,,Besuch lesedidaktischer Seminare* wurden in der vorliegenden
Studie dichotom erfasst. Weiterfuhrend wére wichtig zu tberprifen, ob auch die

Quantitét dieser Variablen das lesedidaktische Wissen (mit-)beeinflusst; es sollte
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daher anschlieRend untersucht werden, ob das lesedidaktische Wissen mit der An-
zahl an besuchten lesedidaktischen Seminaren ansteigt oder nicht. Des Weiteren
ist aus anderen Studien bekannt, dass die Qualitdt von Lehrveranstaltungen zwi-
schen und innerhalb unterschiedlicher Hochschulen stark variiert (Merzyn, 2002).
Inwiefern die Qualitdt und Quantitat von praktischen Erfahrungen auf die Ent-
wicklung des lesedidaktischen Wissens wirkt, kann an dieser Stelle (noch) nicht

abschlieRend und umfassend beantwortet werden.

Daneben ist zu beachten, dass es sich bei dem Ausbildungsbaustein ,,Lehrerfah-
rung* bislang um eine ,,Black Box* handelt. Es wird zwar angenommen, dass die
eigene Lehrerfahrung der angehenden Lehrkrafte bedeutsam fur den Aufbau pro-
fessioneller Kompetenzen von Lehrkréften ist, allerdings liegen bislang keine Be-
funde dartber vor was es ist, das die Lehrerfahrung bedeutsam macht (Hascher,
2006). Es konnen verschiedene Entwicklungsprozesse angenommen werden, die
durch die eigene Lehrerfahrung angestoRen und gefoérdert werden: Zunachst kénn-
te das wiederholte Eintiben von bestimmten Verhaltensweisen im Unterricht zu
einer Steigerung der professionellen Kompetenz fiihren (Bollonow, 1991; Neu-
weg, 2005). Mdoglich ist auch, dass theoretisch erworbenes Wissen durch die
Lehrerfahrung zum Tragen kommt und so ein Integrationsprozess von theoreti-
schem Wissen und praktischem Konnen stattfinden kann (Hollins, 2011). Wo-
maglich finden auch Entwicklungsprozesse beziiglich Uberzeugungen (Behrmann
& Souvignier, 2013) oder des Selbstkonzeptes (Retelsdorf et al., 2014b) statt, die
zu einem verbesserten unterrichtlichen Handeln fiihren. Welche dieser Faktoren
fir den Auf- und Ausbau professioneller Kompetenzen von angehenden Lehrkraf-
ten insbesondere bedeutsam sind und inwiefern diese Entwicklungsprozesse inter-
agieren, kann an dieser Stelle noch nicht beantwortet werden. Hierzu werden ech-
te Langsschnittdaten benotigt, die Lehramtsstudierende bzw. Referendare Gber ei-
nen langeren Zeitraum hinweg untersuchen und zu mehreren Messzeitpunkten
wiederkehrend verschiedene professionelle Kompetenzaspekte abfragen. Damit
konnte beispielsweise empirisch (berprift werden, inwiefern das berufsbezogene
Selbstkonzept der angehenden Lehrkrafte zu Beginn des Referendariats das
Selbstkonzept am Ende des Referendariats sowie weitere kognitive und affektive

professionelle Teilkompetenzen beeinflusst.
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Zuletzt ist anzumerken, dass die Befragungen der Studierenden wahrend bzw. an-
statt reguldarer Seminarsitzungen stattfanden. In der Regel waren die Befragungen
unangekundigt. Als Belohnung erhielten die Studierenden zwar Siigkeiten und
konnten an einem Gewinnspiel teilnehmen, trotzdem ist — u. a. aufgrund der Be-
arbeitungsdauer von ca. 90 Minuten — fraglich, ob alle Studierenden den Test mo-
tiviert und aufmerksam bearbeitet haben. Es ware interessant, ob die Ergebnisse
ahnlich oder verschieden ausfallen, wenn die (extrinsische) Motivation der Studie-
renden durch einen entsprechenden (finanziellen) Anreiz oder durch den Einsatz
des Testinstruments in einer Prifungssituation erhéht werden wirde. Eine hohere
Motivation der Studierenden konnte Uber selbst eingeschatzte Motivationsskalen
sowie eine Analyse uUber das Ausmal} an Missings im Fragebogen realisiert wer-
den: Es wirde hierbei erwartet, dass Studierende, die fir das Bearbeiten des Vig-
nettentests eine attraktive Belohnung erhalten, eine subjektiv hohere Motivation
beim Bearbeiten des Fragebogens berichten und weniger Items auslassen als Stu-

dierende, die keine Belohnung erhalten.
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14 Implikationen fur die Praxis

Aus den Ergebnissen dieser Studie resultieren verschiedene Implikationen, die die
Entwicklung von Testinstrumenten zur Erfassung von fachdidaktischen Wissens-
inhalten (angehender) Lehrkrafte, Handlungsempfehlungen fiir die Gestaltung der
Lehramtsausbildung an der Hochschule sowie Anwendungsmoglichkeiten von

Vignettentests betreffen:

Zunéchst erscheint das Testformat des Vignettentests mit geschlossenem Antwort-
format als geeignet, um professionelle Wissensinhalte mit impliziten Anteilen —
wie im vorliegenden Fall das lesedidaktische Wissen von Lehramtsstudierenden —
zu erfassen. Dieses spezifische Testformat hat sich daher auch fiir das geisteswis-
senschaftliche Unterrichtsfach Deutsch bewahrt; bislang lagen ausschliel3lich ge-
sicherte empirische Evidenzen tber den Nutzen des Einsatzes von Vignettentests
zur Erfassung von PCK in den Naturwissenschaften vor (Brovelli et al., 2014;
Tepner & Dollny, 2014). Es erscheint deshalb lohnenswert auch fir benachbarte
geisteswissenschaftliche Doménen vignettenbasierte Testverfahren zur Erfassung
und Exploration von PCK zu erstellen und einzusetzen. So kann der Nutzen und
die Eignung dieser Testverfahren fur die geisteswissenschaftlichen Unterrichtsfa-
cher weiterfiihrend untersucht und die empirische Befundlage ausgebaut werden.

Ein wichtiges Ergebnis der vorliegenden Studie ist, dass insbesondere die prakti-
schen Erfahrungen der Deutschstudierenden fir Zuwachse des lesedidaktischen
Wissens im Laufe des Lehramtsstudiums verantwortlich sind. Unter praktischer
Erfahrung wurde in dieser Studie einerseits die Lehrerfahrung verstanden, die
Studierende bereits wéhrend ihres Studiums durch entsprechende semesterbeglei-
tende Praktika erworben haben. Dieses Ergebnis schliet an Annahmen zur Ent-
wicklung von PCK aus Studien im Kontext der naturwissenschaftlichen Unter-
richtsfacher an: Hier wird postuliert, dass sich PCK substanziell durch die eigenen
Erfahrungen der Lehramtsstudierenden im Unterrichten entwickelt (vgl. Lee et al.,
2007). Ferner berichten Studien, dass der professionelle Wissensinhalt PCK nach
einem semesterbegleitenden Schulpraktikum in einer stérker integrierten Form
vorliegt, als vor dem Praktikum (Aydin, Demirdogen, Nur Akin, Uzuntiryaki-

Kondakci & Tarkin, 2015). Auch berichten Lehramtsstudierende einen signifikan-
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ten  Anstieg  hinsichtlich  des selbsteingeschdtzten = Zuwachses an
(Lehr-)Erfahrungen durch studienbegleitende Praktika (Choy, Wong, Goh & Ling
Low, 2014). In langsschnittlichen Analysen zur Untersuchung der Kompetenz-
entwicklung im Referendariat konnte Uberprift werden, inwiefern die selbsteinge-
schatzte fachliche, fachdidaktische und padagogisch-psychologische Kompetenz
mediierend bzw. moderierend auf die tatsdchliche Kompetenzentwicklung — die

Uber standardisierte Testverfahren erfasst wird — wirkt.

Die Rolle und Bedeutung von studienbegleitenden Praktika und deren adaquate
Begleitung durch qualifizierte Mentoren sollten daher zukinftig noch stérker in
den Fokus der Forschung zu Wirkfaktoren in der Lehramtsausbildung gestellt
werden. Durch diese Studie konnte ferner der Status quo der Lehramtsausbildung
an den Padagogischen Hochschulen in Baden-Wdrttemberg weiterfuhrend (empi-
risch) unterstiitzt werden, deren Ausbildungskonzepte — u. a. durch obligatorische
begleitete Semesterpraktika — es vorsehen, die theoretischen und praktischen Pha-
sen der Lehramtsausbildung eng miteinander zu verknlpfen. Auf diese Art und
Weise soll eine ganzheitliche Entwicklung von professionellen Wissensinhalten
beglinstigt werden (Kdnig, Tachtsoglou, Darge & Liinnemann, 2014).

Andererseits legen die Ergebnisse dieser Studie nahe, dass neben der eigenen
Lehrerfahrung die Nutzung spezifischer Lerngelegenheiten, wie der Besuch lese-
didaktischer Seminare, als bedeutsam flr die Entwicklung des lesedidaktischen
Wissens einzuschatzen ist. Ahnliche Ergebnisse wurden in einer Studie zur
Schreibdidaktik erzielt: Durch den Besuch eines spezifischen Seminarangebotes
zu Schreibtechniken entwickelten die teilnehmenden Studierenden (im Selbstbe-
richt) zunehmend das Rollenverstandnis einer Lehrkraft, die kompetent Schreib-
prozesse anleiten kann (Martin & Dismuke, 2015). In Bezug auf angehende Ma-
thematiklehrkrafte im internationalen Vergleich liegen Evidenzen vor, dass spezi-
fische Lerngelegenheiten im Studium auf das mathematikdidaktische Wissen wir-
ken (Blomeke et al., 2010). Hier konnte allerdings nur ein positiver Einfluss von
den Lerngelegenheiten in Mathematik auf das mathematikdidaktische Wissen ge-
zeigt werden, nicht jedoch von den Lerngelegenheiten in der Mathematikdidaktik
auf das mathematikdidaktische Wissen. Die Autoren nehmen hierfir u. a. metho-
dische Griinde an. Auch von Seiten der Studierenden werden immer wieder pra-

xisrelevante und schulnahe Seminare und Veranstaltungen eingefordert, die be-
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reits zu Beginn des Studiums angeboten werden sollten (Zaunbauer, Brouer,
Schmidt & Moéller, 2015). Unklar ist, Gber welches Ausmal an CK die Lehramts-
studierenden verftigen sollten bzw. mussen, um nachhaltig bezuglich PCK gefor-
dert werden zu kénnen. Hier bietet sich die Annahme eines Schwellenmodells an:
Lehramtsstudierende mussen Uber ein gewisses Ausmall an CK verfligen; wenn
diese Schwelle berschritten ist, kann sich darauf aufbauend PCK entwickeln
(Baumert & Kunter, 2006). Eine offene Frage ist, wie hoch diese ,,CK-Schwelle*
ist und ob sich diese Schwellen fir unterschiedliche Fachdidaktiken unterschei-

den.

Kurzum sollten aufgrund der empirischen Evidenzen zum Nutzen fachdidakti-
scher Veranstaltungen fur die Entwicklung von PCK und dem allgemeinen Inte-
resse der Studierenden an solchen Veranstaltungen, vielféltige (fach-)didaktische
Veranstaltungen Uber die gesamte Studiendauer hinweg angeboten werden. Dies
tragt dann voraussichtlich nicht nur zur Steigerung der professionellen Wissensin-
halte der Lehramtsstudierenden bei, sondern auch zu deren Zufriedenheit mit den

Studieninhalten.

Dass die Lehrerfahrung im Leseunterricht sowie der Besuch lesedidaktischer Se-
minare pradiktiv fur das lesedidaktische Wissen der Studierenden sind, stiitzt die
Grundannahme der vorliegenden Studie, dass durch die Verwendung eines Vig-
nettentests mit geschlossenem Antwortformat (auch) implizite Anteile des lesedi-
daktischen Wissens erfasst werden. Unter der Annahme, dass PCK ein professio-
neller Wissensinhalt mit impliziten und expliziten Anteilen ist, ergeben sich Im-
plikationen fur den Wissenstransfer an der Hochschule; es kann namlich davon
ausgegangen werden, dass sich die Vermittlung impliziter Wissensinhalte — inso-
fern dies moglich ist — von der Vermittlung expliziter Wissensinhalte unterschei-
det.

In diese Uberlegung kénnen sinnvollerweise Modelle aus der Unternehmensfor-
schung miteinbezogen werden. Auch hier beschaftigt man sich mit Mdglichkeiten

der Vermittlung von impliziten Wissensinhalten.
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Wissen
A Personalabgang

Erfahrungswissen Erfahrungswissen

Bisher dokumentiertes, explizites Wissen zu einem Thema

P Zeit

Abbildung 25. Wissensverlust bei Personalabgingen (aus: Sutter, 2016, S. 22).

In Abbildung 25 wird dargestellt, dass es bei Personalabgangen von langjéhrigen
Mitarbeitern zu einem Verlust an unternehmens- und berufsbezogenem Erfah-
rungswissen kommt. Der ausscheidende und der neu eingestellte Beschaftigte ver-
fligen Uber eine gemeinsame Wissensbasis an explizitem Wissen, das u. a. in der
Ausbildung erworben wurde. Allerdings hat der ausscheidende Beschéftigte durch
eigene Erfahrungen zusitzlich implizites Wissen aufgebaut (,,Erfahrungswissen®
laut Abbildung), das mit zunehmender Beschéaftigungsdauer im Betrieb linear an-
gestiegen ist. Flr das Wissensmanagement im Unternehmen ist auBerordentlich
wichtig, dass dieses implizite Erfahrungswissen von langjahrigen Mitarbeitern
nicht durch deren Ausscheiden aus dem Unternehmen verloren geht, sondern dass
dieses — zumindest teilweise — an den nachfolgenden Beschaftigten weitergege-
ben wird. Um dieses Erfahrungswissen moglichst umfassend weiterzugeben, wer-
den bezogen auf Unternehmen u. a. Methoden zur graphischen Visualisierung wie
Mind-Maps oder Concept-Maps als Transfermodell fur implizites Wissen disku-
tiert (vgl. Sutter, 2016).

Ubertragen auf den Kontext der Lehramtsausbildung ist es beziiglich der Planung
und der Gestaltung des Lehrangebots wichtig zu bedenken, dass das professionel-
le Wissen von Lehrkréften implizite sowie explizite Anteile umfasst. Um implizi-
tes Wissen an Dritte weitervermitteln zu kénnen ist es notwendig, dieses zumin-
dest zu einem gewissen Grad zu explizieren (Sutter, 2016). Wie konnte die Ver-
mittlung von impliziten Anteilen des professionellen Wissens im Rahmen von

Lehrveranstaltungen im Lehramtsstudium ermdglicht werden?

Es ware denkbar, fachdidaktische Problemstellungen am Modell zu besprechen

und zu (ben, beispielsweise im Rollenspiel oder mithilfe von E-Learning-
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Programmen (Gartmeier et al., 2015; Mirliss, 2014; Rao & Stupans, 2012). Die
Studien zu Effekten von Rollenspielen und E-Learning-Programmen zielen bis-
lang allerdings hauptsachlich auf eine Steigerung der kommunikativen Kompe-
tenzen der angehenden Lehrkréfte ab. Hier werden positive Effekte berichtet
(Gartmeier et al., 2015). AulRerdem konnten umfassende Mentoring- bzw. Tuto-
ring-Angebote, die eine Moglichkeit zur Nachbesprechung bieten (z. B. der eige-
nen Lehrerfahrung im semesterbegleitenden Praktikum), zur Explizierung implizi-
ter (Lern-)Prozesse hilfreich sein (fiir einen Uberblick zu Mentoring: Johnson &
Ridley, 2008).

Daneben wird aktuell der Nutzen des Einsatzes von Unterrichtsvideos in der
Lehramtsausbildung diskutiert (Blomberg, Renkl, Sherin, Borko & Seidel, 2013;
Borko, Koellner, Jacobs & Seago, 2011; Kleinknecht & Schneider, 2013; Sherin
& van Es, 2008). Unterrichtsvideos sind kurze Aufnahmen von Lehrer-Schiiler-
Interaktionen aus dem Schulunterricht; diese konnen realistisch oder nachgestellt
sein. Es wird angenommen, dass durch das Beobachten von Unterrichtsvideos
wichtige professionelle Kompetenzen — z. B. die professionelle Wahrnehmung
von Unterrichtssituationen — aufgebaut werden, die es den Studierenden ermdgli-
chen, adadquate Handlungsmdoglichkeiten fur die beobachteten Unterrichtssequen-
zen abzuleiten (Borko et al., 2011). Unterrichtsvideos sollen es den Studierenden
ermoglichen, sich in die Lehrsituationen hineinzuversetzen und durch die Per-
spektiveniibernahme eine ,,secondhand experience* zu erleben (vgl. Kleinknecht
& Schneider, 2013). Das bedeutet, dass sich den Lehramtsstudierenden durch die
Analyse und Reflexion von Unterrichtsvideos ein ,,Fenster zur Lehrpraxis® 6ffnet,
ohne dass diese selbst mit Schilern interagieren (mussen) (Blomberg et al., 2013).
In dieser Studie wurde auf die Verwendung von Unterrichtsvideos verzichtet, da
sich fir die Erfassung von kognitiven Konstrukten — wie dem lesedidaktischen
Wissen — textbasierte Vignetten besonders eignen (Herbst & Kosko, 2014). Vide-
ovignetten eignen sich in besonderem Male zur Erfassung von Konstrukten der
professionellen Wahrnehmung wie z. B. der Professionellen Unterrichtswahrneh-
mung (englisch: professional vision) (Meschede, Steffensky, Wolters & Moller,
2015).

Der Einsatz von Rollenspielen, E-Learning-Programmen und Unterrichtsvideos

erscheint daher als vielversprechende Mdoglichkeit — sozusagen durch eine ,,Vor-
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wegnahme — von eigener Lehrerfahrung, implizite Wissensinhalte von Lehramts-
studierenden aufzubauen. Als besonders wertvoll fiir den Aufbau impliziter Wis-
sensinhalte wird die ausfihrliche, durch den Dozenten moderierte Reflexion der
betrachteten Unterrichtssituationen bzw. des Rollenspiels erachtet. In einer langs-
schnittlichen Untersuchung von drei angehenden Chemielehrkraften wurden Men-
toring bezlglich PCK, die eigene Lehrerfahrung sowie die Beobachtung von an-
deren angehenden Lehrkréften beim Unterrichten als bedeutsam fur den Aufbau
professioneller Kompetenz herausgestellt (Aydin et al., 2013). Angelehnt daran
liegen erste empirische Evidenzen vor, dass implizite Wissensinhalte bereits wah-
rend des Studiums aufgebaut werden kénnen, wenn theoretisches Wissen kontex-
tualisiert und auf spezifische Problemstellungen bezogen vermittelt wird (Collin
& Tynjéla, 2003).

Zuletzt soll eine weitere Einsatzmoglichkeit des Testformates Vignettentest abge-
leitet werden: Vignettentests konnten zukinftig zur Eignungsfeststellung fur das
Lehramtsstudium bzw. als Selbsterkundungsverfahren herangezogen werden, um
die angehenden Lehramtsstudierenden beztglich ihrer Studienwahl zu unterstit-

zen.

Bislang gibt es bundesweit keine Hochschule, die ein Eignungsfeststellungsver-
fahren flr Lehramtsstudiengange anwendet (Bremerich-Vos & Dammer, 2013).
Allerdings sind Online-Self-Assessments beztglich (personlicher) Einstellungen
der zukinftigen Lehramtsstudierenden bereits an vielen Hochschulen obligato-
risch. Da es kaum geeignete Instrumente gibt, um fachliche Voraussetzungen von
angehenden Lehramtsstudierenden zu Uberprufen, sind diese Online-Self-
Assessments in der Regel auf Personlichkeitseigenschaften und Einstellungen be-
schrénkt (Rothland & Tirre, 2011). Oser (2006) fordert, dass bei der Auswahl ge-
eigneter Lehramtsstudierender neben motivationalen Aspekten und Einstellungen
auch professionelle Wissensinhalte wie die ,,fachdidaktische Kompetenz* bertick-

sichtigt werden sollten.

Ein Einsatz von vignettenbasierten Testverfahren wirde ein Eignungsfeststel-
lungsverfahren von angehenden Lehramtsstudierenden daher erganzen: Durch die
Bearbeitung der Vignetten kann der momentane Wissensstand Uber fachdidakti-
sche Inhalte des Faches abgebildet werden. Es ist anzunehmen, dass sich die an-

gehenden Lehramtsstudierenden beziglich des fachdidaktischen Wissens und
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Koénnens bereits vor Beginn des Studiums unterscheiden: Es liegen hierzu Befun-
de vor, dass das AusmaR an Lehrerfahrung, die Lehramtsstudierende vor Auf-
nahme ihres Studiums erworben haben, einen positiven Zusammenhang mit der
spateren Leistung in praxisbezogenen Aufgaben (,,teaching practice grades®) auf-
weist (Heinz, 2013). Daneben kann ein Vignettentest als zusatzlicher Baustein ei-
nes Selbsterkundungsverfahren/Self-Assessments fur Lehramtsstudierende ver-
standen werden: Durch die Bearbeitung der Unterrichtsvignetten konnten die Stu-
dierenden die Perspektive einer Lehrkraft einnehmen und einen realitdtsnahen
Einblick in die Anforderungen und Aufgaben erhalten, die der Lehrerberuf mit

sich bringt.

Der Einsatz von vignettenbasierten Testinstrumenten konnte daher dazu beitragen,
maoglichst geeignete Kandidaten flr die Lehramtsausbildung auszuwahlen. Des
Weiteren konnte auf diese Art und Weise angehenden Lehramtsstudierenden bei
ihrer Berufswahl ein Anhaltspunkt zur kritischen Reflexion der eigenen Eignung

und Motivation geboten werden.
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15 Ausblick uber anschlieBRende
Forschungsfragen

Nachdem die Ergebnisse dieser Dissertationsstudie sowie Einschrankungen be-
zuglich der Interpretation diskutiert und entsprechende Implikationen abgeleitet
und erlautert wurden, soll in diesem Abschnitt ein Ausblick auf weitere For-
schungsfragen gegeben werden, die anschlieRend an diese Studie bearbeitet wer-

den sollen.

Zunéchst soll die Retest-Reliabilitat des Vignettentests Uberprift werden, um das
Ergebnis zur EAP-Reliabilitat des Testverfahrens zu erganzen und zu prazisieren.
Die Bestimmung der Retest-Reliabilitat ist besonders angemessen fur Testinstru-
mente, die heterogene Konstrukte erfassen (Lienert & Raatz, 1998). Aufgrund der
Testanforderung (Einschéatzung von vier bis sechs geschlossenen Items pro Vig-
nette auf einer sechsstufigen Likert-Skala) ist nicht von Erinnerungs- oder Lernef-
fekten durch die Testbearbeitung auszugehen. Zudem ist zu erwarten, dass das le-
sedidaktische Wissen von Lehramtsstudierenden uber kurze Zeitrdume stabil
bleibt (aulRer die Studierenden nehmen an spezifischen Lerngelegenheiten teil o-
der erwerben Lehrerfahrung). Daher erscheint ein Retest-Intervall von 4 Wochen
als angemessen, um die Retest-Reliabilitat des Vignettentests zu untersuchen. Ei-
ne allgemein gultige Empfehlung tber die Wahl des Retest-Intervalls kann aller-
dings nicht gegeben werden, da diese immer vom jeweiligen Testinhalt abhangt
(Moosbrugger & Kelava, 2012).

In weiteren Erhebungen soll versucht werden, schwierige sowie leichte Vignetten
in das Testinstrument zu integrieren, sodass ein ausgewogenes Verhaltnis beziig-
lich der Schwierigkeit der Testaufgaben resultiert. Hierzu sollen Vignetten ver-
wendet werden, die im Rahmen der Testentwicklung erstellt, dann jedoch nicht
fur das Testinstrument verwendet wurden (19 Vignetten). Geplant ist, zwei
schwierige und zwei leichte Vignetten in das Testinstrument zu integrieren. Dazu
sollen nochmals qualitative Expertenbefragungen durchgefuhrt werden. Durch

dieses Vorgehen soll eine gesteigerte Differenzierungsféhigkeit des Testinstru-
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ments im oberen und unteren Bereich der Skala erreicht werden (Moosbrugger &
Kelava, 2012).

Ein weiteres Anliegen anschlieRender Forschung ist, den Vignettentest zur Erfas-
sung impliziter Anteile des lesedidaktischen Wissens gemeinsam mit etablierten
Testverfahren einzusetzen, die vorrangig die expliziten Anteile des lesedidakti-
schen Wissens fokussieren (vgl. Bremerich-Vos & Dammer, 2013; Pissarek &
Schilcher, 2015). So konnte z. B. untersucht werden, ob sich die beiden Wissens-
dimensionen explizites und implizites lesedidaktisches Wissen empirisch abbilden
lassen. Zudem konnten so Hinweise auf die konvergente Validitat des Testverfah-

rens gewonnen werden (Moosbrugger & Kelava, 2012).

Weiterhin soll die Querschnitts-Stichprobe von Deutschstudierenden und Refe-
rendaren mit dem Fach Deutsch um erfahrene Lehrkrafte erweitert werden. So soll
Uberprift werden, ob das lesedidaktische Wissen nach dem Studium noch weiter
,ansteigt®. Dies konnte als weiterer Beleg fur die Validitat des Vignettentests ge-
wertet werden. Daran anschlieBend soll ein Kontrollgruppenvergleich auf ,,Exper-
tenebene* durchgefiihrt werden (vgl. Jitter & Neuhaus, 2013): Dazu soll der Vig-
nettentest neben erfahrenen Lehrkréften auch Germanis-
ten/Sprachwissenschaftlern sowie erfahrenen Padagogen vorgelegt werden. Hier-
bei werden deutlichere Unterschiede zwischen den Gruppen erwartet als bei dem
Kontrollgruppenvergleich auf der Ebene von Studierenden, der in dieser Studie
berichtet wurde.

Ferner soll im Anschluss an diese Studie der Einfluss der Lehrerfahrung der Stu-
dierenden auf das lesedidaktische Wissen dezidierter untersucht werden. Hierzu
soll eine Pra-Post- und Follow-Up Messung von Deutschstudierenden im ISP (In-
tegriertes Semesterpraktikum) bzw. Referendariat mit entsprechenden Kontroll-
gruppen durchgefihrt werden. So soll Uberprift werden, inwiefern das ISP bzw.
das Referendariat zu einer individuellen Steigerung des lesedidaktischen Wissens
der Lehramtsstudierenden bzw. der Referendare fuhrt. Auf diese Art und Weise
kann eine echte langsschnittliche Untersuchung der Entwicklung der professionel-
len Kompetenz im Verlauf der praktischen Ausbildungsabschnitte im Lehramts-

studium realisiert werden.
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Zusétzlich wird angedacht in nachfolgenden Studien einen Indikator fur die Un-
terrichtsqualitat einzusetzen. Kénig, Buchholtz und Dohmen (2015) haben die
Planungskompetenz von Lehramtsstudierenden als einen wichtigen Indikator fir
die Unterrichtsqualitat untersucht. Die Entwicklung der Planungskompetenz stellt
ein wichtiges Ziel der Lehramtsausbildung dar und gilt als allgemeine didaktische
Fahigkeit, die essenziell fir die erfolgreiche Gestaltung des Unterrichts ist. Kénig
et al. (2015) haben ein Verfahren vorgestellt, das Unterrichtsentwirfe von Refe-
rendaren anhand von festgelegten Kriterien kodiert. Die IRT-Skalierung des Ver-
fahrens zeigt zufriedenstellende Ergebnisse, sodass dieses Verfahren als ein reli-
ables MaR fur die Planungskompetenz angehender Lehrkréafte angesehen werden
kann. Durch den gemeinsamen Einsatz des Vignettentests mit dem Verfahren zur
Uberpriifung der Planungskompetenz als Indikator fiir Unterrichtsqualitat kénnte
naherungsweise untersucht werden, inwiefern sich der professionelle Wissensin-
halt lesedidaktisches Wissen im professionellen Handeln im Unterricht nieder-

schlagt.

Das Fernziel — nach umfangreichen Untersuchungen zur Reliabilitdt und weiteren
Aspekten der Validitit des Testverfahrens — stellt der Einsatz des Vignettentests
im Klassenzimmer dar: Letztendlich soll Uberprift werden, ob das lesedidaktische
Wissen von Lehrkréaften die Leistungsentwicklung der Schiler kausal bedingt.
Um eine solche Fragestellung zu untersuchen, bietet sich ein Cross-Lagged-Panel
Design an, das zur Analyse von kausalen Fragestellungen geeignet ist (Reinders &
Heinz, 2006). Zusammengefasst mussten in einem Cross-Lagged-Panel Design zu
Beginn eines Schuljahres das lesedidaktische Wissen der Lehrkrafte und die Lese-
leistung der Schiler, z. B. mit dem Testinstrument LGVT 6-12 (Lesegeschwin-
digkeits- und -verstandnistest fir die Klassen 6-12) erfasst werden (Schneider,
Schlagmuller & Ennemoser, 2007). Daneben wurden eine Reihe an Kovariaten
erhoben werden, um motivationale Aspekte, Einstellungen, Personlichkeitseigen-
schaften etc. der Lehrer und Schiler kontrollieren zu kdnnen. Am Ende des Schul-
jahres wurde die Erhebung ein zweites Mal durchgefihrt: Wieder wird das lesedi-
daktische Wissen der Lehrkréfte (das ohne spezifische Weiterbildung konstant
bleiben sollte) sowie die Leseleistung der Schiler (die in Abhdngigkeit des pro-
fessionellen Wissens der Lehrkraft angestiegen sein sollte) getestet. Durch die

Verwendung eines Cross-Lagged-Panel Designs kann Gberprift werden, inwiefern
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ein hoheres Ausmall an lesedidaktischem Wissen auf Seiten der Lehrkraft die
Leistungsentwicklung der Schiler begunstigt. Auf diese Art und Weise kdnnte der
(kausale) Einfluss des lesedidaktischen Wissens von Lehrkréften auf die Schuler-

leistung evidenzbasiert untersucht werden.
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16 Fazit

Im Rahmen dieser Dissertationsstudie wurde ein vignettenbasiertes Testinstru-
ment mit geschlossenem Antwortformat zur Erfassung der impliziten Anteile des
fachdidaktischen Wissens im Leseunterricht bei angehenden Lehrkraften entwi-
ckelt. Die erzielten Ergebnisse zur Validitat und Reliabilitdt kdnnen als vielver-
sprechend bezeichnet werden. Das Testformat ,,Vignettentest mit geschlossenem
Antwortformat® hat sich daher als geeignet fiir das geisteswissenschaftliche Un-

terrichtsfach Deutsch erwiesen.

Die Befunde dieser Studie weisen darauf hin, dass durch den Vignettentest tat-
séchlich implizite Anteile des lesedidaktischen Wissens erfasst werden (z. B.
durch die Abhéangigkeit des lesedidaktischen Wissens von der spezifischen
Lehrerfahrung im Leseunterricht). Inwiefern sich das lesedidaktische Wissen von
(angehenden) Lehrkréaften im professionellen Handeln niederschldgt und ob die
Leistungsentwicklung der Schuler hierdurch (mit-)beeinflusst wird, missen an-

schlieRende Forschungsarbeiten klaren.

Zuletzt ergeben sich durch diese Studie vielfaltige Implikationen, die sowohl die
Entwicklung und den Einsatz standardisierter vignettenbasierter Testinstrumente
als auch Handlungsempfehlungen fir die Qualitatssicherung in der Lehramtsaus-
bildung an der Hochschule betreffen. Diese Studie kann daher als fundierter und
wertvoller Ansatzpunkt zum besseren Verstandnis und der Optimierung von Lehr-
Lernprozessen beziglich des fachdidaktischen Wissens im Leseunterricht im

Rahmen der universitaren Hochschulbildung gewertet werden.
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Anhang: Vignetten des finalen Testinstruments

Die Unterrichtsvignetten kénnen bei der Autorin angefragt werden.



