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Modellierung beruflicher Fachkompetenz
in der gewerblich-technischen Grundbildung

Projekt Berufspéadagogik?
1. Vorbemerkungen

In der beruflichen Bildung ist der Anspruch weit verbreitet, berufliche Handlungskom-
petenz moglichst umfassend, d.h. auch unter Einschluss von Bereitschaften, Motivatio-
nen und Orientierungen zu modellieren, da nur so der Bezug zur beruflichen Perfor-
manz zu sichern sei. Dies spiegelt sich auch in den zahlreichen, in den beiden letzten
Dekaden entstandenen hypothetischen Kompetenzstrukturmodellen, die z.B. aus Fach-,
Human- und Sozialkompetenz zusammengesetzt sind (vgl. KMK 2007; Breuer 2006;
Nickolaus 2008). Demgegeniiber stehen bisher nur wenige Versuche, diese auf eine em-
pirische Basis zu stellen. Ein Grund fiir diesen Kontrast ist sicherlich, dass berufliche
Handlungskompetenz mannigfaltige handlungstheoretische Facetten beriihrt (vgl.
Straka/Macke 2009), die eine Konstruktoperationalisierung schwierig werden lassen.
Ein anderer Grund konnte die Erhebungssituation selbst sein: Der reale Arbeitsprozess
als Ort beruflicher Performanz st6ft an die Grenzen reliabler, objektiver und praktikab-
ler Messungen (vgl. Gschwendtner/Abele/Nickolaus 2009). Umfassende Modellierun-
gen werden wohl erst dann gelingen konnen, wenn dazu ein hinreichend theoretisches
und empirisches Fundament innerhalb der relevanten Kompetenzdimensionen gelegt ist
(vgl. Nickolaus 2008). Vor diesem Hintergrund beschranken wir uns in diesem Beitrag
auf die Modellierung beruflicher Fachkompetenz als eine zentrale Facette beruflicher
Handlungskompetenz. Die Daten zur beruflichen Fachkompetenz wurden in ,,simulier-
ten* Umwelten (paper-pencil Tests mit anwendungsorientierten, komplexen Aufgaben
und computerbasierten Simulationen) fiir die Berufe Kfz-Mechatroniker/in und Elektro-
niker/in fiir Energie- und Gebaudetechnik im ersten Ausbildungsjahr (auch Grundbil-
dung genannt) erhoben. Hinsichtlich der Wahl geeigneter Erhebungsinstrumente in der
beruflichen Bildung ist auch die Frage interessant, inwiefern computersimulierte Um-
welten valide Erhebungsarrangements fiir Leistungsabschétzungen in realen Arbeits-
umwelten sein konnen (Befunde hierzu vgl. Gschwendtner/Abele/Nickolaus 2009; vgl.
auch Abschnitt 5).

1 Diese Veroffentlichung wurde ermdglicht durch eine Sachbeihilfe der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft (Kennz.: DFG Ni 606/3-1 (kooptiertes Projekt)) im Schwerpunktprogramm
,Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von
Bildungsprozessen® (SPP 1293).
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2. Forschungsstand

In den empirisch ausgerichteten Arbeiten zur Kompetenzmodellierung im beruflichen Be-
reich wird meist auf eine horizontale und vertikale Differenzierung von Wissen zuriickge-
griffen. Horizontale Differenzierungen segmentieren meist unterschiedliche Wissensfor-
men in Abhéngigkeit angenommener kognitiver Représentiertheit (entweder bezogen auf
ein kognitives Wissensmodell oder curriculare Zuschnitte). Vertikale Differenzierungen
sollen dann innerhalb horizontaler Kategorien den Status der semantischen Differenzie-
rung bzw. kognitiven Aktivititen hierarchisieren. Dabei dienen bspw. modifizierte Lern-
zielklassifikationen im Anschluss an Bloom u.a. (1973) oder Anderson/Krathwohl (2001)
zur vertikalen und z.B. Fortmiillers (1996) Arbeit zur horizontalen Differenzierung. Bei-
spielhaft dafiir steht das der Testkonstruktion in der Untersuchung von Leistungen, Moti-
vation und Einstellungen in Abschlussklassen beruflicher Schulen (ULME III) zugrunde
liegende Klassifikationsraster, in dem drei Dimensionen (Faktenwissen, Konzeptwissen,
prozedurales Wissen) und drei Niveaus (Reproduktion, Anwendung, Reflektieren und Be-
werten) konzeptionell unterschieden werden (vgl. Brand/Hofmeister/Tramm 2005; Leh-
mann/Seeber 2007). In den auf Basis probabilistischer Testtheorie generierten empiri-
schen Modellbildungen ergaben sich in ULME im gewerblich-technischen Bereich durch-
gingig eindimensionale Modelle des Fachwissens.? Befriedigende Niveaumodelle, die
zur Erklirung der Anforderungen einen Beitrag leisten konnten, wurden im gewerblich-
technischen Bereich in ULME nicht erzielt. Im kaufméinnischen Bereich ergaben sich
partiell Hinweise auf eine bessere Passung eines zweidimensionalen Modells mit den Di-
mensionen ,,betriebs- und volkswirtschaftliche sowie rechtliche Aspekte und dem ,,Rech-
nungswesen‘ (vgl. Seeber 2008, S. 80ff.). Fiir die Niveaumodellierung erweisen sich bei
Seeber (2008) das Konzeptwissen (Struktur und Zusammenhangswissen), das prozedu-
rale Wissen, die Verkniipfung beider Komponenten und lernfeldiibergreifende Aufgaben
als bedeutsam. Fiir die Fachleistungstests bei Einzelhandelskaufleuten erweist sich die
Notwendigkeit der Anwendung mathematischer Strukturen und Algorithmen auf 6kono-
mische Zusammenhénge als stirkster Pradiktor der Itemschwierigkeit. Weitere Beitrage
erbringen das fachspezifische Begriffswissen und die kognitive Durchdringung 6konomi-
scher Sachverhalte (Seeber 2007). Winther und Achtenhagen (2008) gehen im kaufmén-
nischen Bereich konzeptionell von zwei Dimensionen kaufménnischen Wissens (econo-
mic literacy und numeracy) aus, die sie als Facetten einer verstehensbasierten Kompetenz
ausweisen (vgl. Winther/Achtenhagen 2009). Sie kdnnen empirisch zeigen, dass sich
Fachwissen (,,verstehensbasierte Kompetenz*) und fachspezifische Problemlosefahigkeit
(,,handlungsbasierte Kompetenz*) giinstiger in einem zweidimensionalen Modell darstel-
len lassen. Die Niveaumodellierung kommt bei Winther (2008) durch die inhaltliche Kom-
plexitdt und Anspriiche an die funktionale Modellierung zustande.

2 Einschrinkend sei darauf hingewiesen, dass in ULME aufgrund der geringen Fallzahlen nicht
fiir alle einbezogenen gewerblich-technischen Ausbildungsberufe Skalierungen vorgelegt
werden konnten.
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3. Forschungsdesign
3.1 Zielsetzung der Untersuchung

Die Auswertungen unseres Forschungsprojekts zielten bisher darauf, die pradiktive
Kraft kognitiver und motivational-affektiver Merkmale (fachspezifisches Vorwissen,
1Q, Lesefdhigkeit, allgemein-mathematische Kompetenz, motivationale Variablen) und
spezifischer Lernumgebungen (Ausbildungsformen (dual, vollzeitschulisch), betriebli-
che Ausbildungsqualititen und schulische Lehrformen) auf die Entwicklung berufs-
fachlicher Kompetenzen im ersten Ausbildungsjahr zu untersuchen (s. hierzu u.a. Ni-
ckolaus/Gschwendtner/Geifiel 2008).
In diesem Beitrag gehen wir nun zusétzlich folgenden Fragen nach:

1. Lassen sich dhnlich zu den oben referierten Studien empirisch unterscheidbare Kom-
petenzdimensionen in der gewerblich-technischen Grundbildung (erstes Ausbil-
dungsjahr) bei den Berufen Kfz-Mechatroniker/in und Elektroniker/in fiir Energie-
und Gebdudetechnik aufzeigen?

2. Verdndern sich etwaige Dimensionalititen {iber das erste Ausbildungsjahr hin-
weg?

3. Welche Schwierigkeitsmerkmale erweisen sich zur Beschreibung verschiedener An-
forderungsniveaus in den genannten technischen Berufen als relevant?

3.2 Stichprobenzusammensetzung und verwendete Instrumente

Die Stichprobe setzt sich aus 203 Auszubildenden aus 9 Elektroniker/innen-Klassen (5
Klassen der einjahrigen Berufsfachschule, 4 Teilzeitklassen) und 286 Auszubildenden
aus 11 Kfz-Mechatroniker/innen-Klassen (7 Klassen der einjahrigen Berufsfachschule,
4 Teilzeitklassen) zusammen.

Die Testkonstruktion folgt dem Gedanken, dass sich berufsfachliche Kompetenzen
konzeptionell in drei Ebenen aufspannen lassen: Deklaratives Fachwissen, prozedura-
les Fachwissen und fachspezifische Problemldsefahigkeit (vgl. Knoll 2007). Deklara-
tives Fachwissen kann auf einem Kontinuum abgebildet werden, das sich zwischen der
Reproduktion einfachster Sachverhalte und Begriindungen/Beurteilungen innerhalb
komplexer Zusammenhinge abspielt. Prozedurales Fachwissen zeigt sich in der An-
wendung deklarativen Wissens. Von Problemldsen kann bei Aufgaben die Rede sein,
die zwar berufstypische Aufgaben sind, deren Neuigkeits- und Komplexititsgrad
jedoch vielféltigere mentale Prozesse aktiviert als dies bei deklarativen oder prozedu-
ralen Aufgaben der Fall ist. Deklaratives und prozedurales Fachwissen wurde mit
paper-pencil Tests erhoben, fachspezifische Problemloseféhigkeit bei den Kfz-Mecha-
troniker/innen im gleichen Format, bei den Elektroniker/innen mithilfe von computer-
basierten Simulationen. Der Fachwissenstest wurde in einer nahezu identischen Ver-
sion zu Beginn und am Ende des ersten Ausbildungsjahres eingesetzt, der Test zur
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Erfassung der fachspezifischen Problemldsefdhigkeit einmalig am Ende des erstens
Ausbildungsjahres.

Zur besseren Nachvollziehbarkeit, wie berufsfachliche Kompetenzen gemessen
wurden, seien im Folgenden einige Ausschnitte aus den Instrumentarien und zwei Bei-
spielitems vorgestellt.

Instrumente zur Erfassung deklarativen und prozeduralen Fachwissens

Die Tests fiir beide Berufe sind Eigenkonstruktionen im Anschluss an curriculare Ana-
lysen der Lernfelder 1 bis 4 der jeweiligen Rahmenlehrpléne und, soweit diese fiir die
Grundstufe Relevanz annehmen, arbeitsprozessbezogene Merkmale von Facharbeit.
Die endgiiltige Itemselektion erfolgte auf der Basis einer inhaltlichen Validierung durch
Expert/innen der jeweiligen Berufe und durch Pilotierungen. Selektiert wurden bei den
Kfz-Mechatroniker/innen 27 Items, davon 3 dichotome und 24 polytome (Cronbach’s
a = .84), bei den Elektroniker/innen 14 dichotome und 7 polytome Items (Cronbach’s
o=".78).

Ein Beispielitem aus dem Kraftfahrzeugmechatronikertest soll exemplarisch unse-
ren Testzugang verdeutlichen. Den Schiiler/innen wurde bspw. das untenstehende Mo-
torschnittbild dargeboten (vgl. Abbildung 1), verbunden mit der Aufforderung, die Mo-
torbauteile zu benennen. Im Anschluss daran wurde, stochastisch hiervon unabhéngig,
eine Frage nach dem Motortyp (Verbrennungs- und Einspritzverfahren) gestellt, wobei
die Begriindung dafiir zu geben war, warum es sich um den vermuteten und nicht um
einen anderen Motortyp handelt.?

Abb. 1: Schnittbild eines 4-Takt-Ottomotors mit indirekter Einspritzung

3 Die Antwort erhélt man nur durch ein wechselseitiges in Beziehung setzen von Informationen
aus dem Bild, wobei eine Umdeutung einer ,,Fehlinformation* vorgenommen werden muss:
Die Abbildung enthélt keine Ziindkerze, was als Zeichen fiir einen Dieselmotor gedeutet wer-
den kann, wenn nicht die Einspritzdiise, wie in der Abbildung dargestellt, im Ansaugkanal sit-
zen wiirde. Das heifit zum einen, dass es sich um eine indirekte Einspritzung handelt und als
Verbrennungsprinzip dabei nur der Ottomotor in Frage kommt, da Dieselmotoren entweder
direkt in den Brennraum einspritzen oder indirekt in einen dem Brennraum nebengelagerten
Zusatzraum (Vorkammer, Wirbelkammer) und eben nicht in den Ansaugkanal. Dass die Ziind-
kerze nicht in der Abbildung vorkommt, liegt allein an der Art und Weise der Schnittbildung.



262 Ficheriibergreifende Kompetenzen

Instrumente zur Erfassung fachspezifischer Problemlosefihigkeit

In technischen Systemen geht der eigentlichen Fehlerbehebung als notwendige Bedin-
gung die Fehleranalyse voraus. Dabei kann der Ausgangspunkt einer Fehleranalyse als
ein Hypothesengenerieren iiber die Wahrscheinlichkeit einer Fehlerursache u.a. in Ab-
hingigkeit vom Problemcharakter und dem Komplexitédtsgrad des technischen Systems
angesehen werden. Diese Hypothesen kdnnen primér aus dem Fehlerbild und der Kennt-
nis der Systemzusammenhinge abgeleitet werden. Im Anschluss daran sind meist eine
messtechnische Eingrenzung des Fehlers und dann der Tausch des entsprechenden Bau-
teils oder der Baugruppe notwendig. Der gesamte Prozess kann als Ausdruck der Pro-
blemloseféhigkeit angesehen werden. In unserer Untersuchung beschranken wir uns
zum einen aus forschungspragmatischen Griinden, jedoch auch aufgrund des erfolgskri-
tischen Status solcher Diagnoseleistungen auf die Fehleranalyse und verwenden dieses
Wort synonym zu Problemldsen. Bis auf den Reparaturaspekt integrierten wir simtliche
obige Handlungssystematiken resp. Fehlersuchstrategien in unsere Tests.

Der Test fiir die Kfz-Mechatroniker/innen umfasste sechs Fehlfunktionen eines Au-
tos im Bereich der Beleuchtungsanlage (Cronbach’s a = .50). Zum einen wurden die
Auszubildenden anhand eines autospezifischen Stromlaufplans (hier sind sdmtliche
Verdrahtungen und Bauteile graphisch dargestellt) um ihre Einschitzung gebeten,

’*! Beispielitem:

Alle Beleuchtungseinheiten funktionieren

oo n US] einwandfrei bis auf die ausgefallenen

o Nebelscheinwerfer und die Anzeigenleuchte

o s _Hfﬁ\—z-% ", fur das Warnlicht. In welchem Bereich des
el b i1l Stromlaufplans vermuten Sie am ehesten
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Abb. 2: Beispielitem aus dem Test zur Erfassung fachspezifischer Problemléseféhigkeit bei
Kfz-Mechatroniker/innen
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welche(s) Bauteil(e) am wahrscheinlichsten defekt sein konnte(n) (s. hierzu das Bei-
spielitem und den Stromlaufplan in Abbildung 2). Ferner wurde analog zur Praxis um
einen messtechnischen Vorschlag gebeten, wie der Fehler gefunden werden konnte,
wozu Messstellen, Messinstrumente und erwartete Messwerte zu spezifizieren waren.

Bei den Elektroniker/innen waren die Messinstrumente zum Zeitpunkt der Datener-
hebung aufgrund von Synergieeffekten aus Vorstudien etwas fortgeschrittener. Hier
wurde die computerbasierte Simulation MILAS verwendet (vgl. Gschwendtner/Geif3el/
Nickolaus 2007), bei der mithilfe von authentischen Arbeitsauftragen vier Fehlerfalle in
zwei elektrotechnischen Systemen (Kochplatte und Wechselschaltung) interaktiv zu
analysieren waren (Cronbach’s o = .53) (s. zur Realisierung der Simulation Abbildung
3). Zusitzlich wurden auch Daten zur Messstrategie erhoben.

Die niedrigen Reliabilititen der Tests zur Erfassung fachspezifischer Problemldsefa-
higkeit werden weniger {iber sehr niedrige oder gar negative Trennschérfen der einzel-
nen Fehlerfille moderiert (part-whole Korrelationen bewegen sich bei den Kfz-Mecha-
troniker/innen zwischen » = .22 und » = .44 und bei den Elektroniker/innen zwischen
r=.22 und r = .37) als vielmehr durch die relativ geringe Itemanzahl der Problemlose-
fahigkeitsskala und der relativ geringen Interkorrelationen der Fehlerfélle (7~.20; Aus-
nahme ist ein Korrelationswert von » = .46) und dies gleichgiiltig, ob mit Rangdaten
(Spearman’s Rho) oder binér kodierten Daten (Phi) ausgewertet wird.*

o [l DQ:@EES &ﬁ§

e aturm b
n Mk antfrd wardes) —

& Wohgltia in Driverg
© Reppanrtnig 1
 Repriuutng ?

| Fennez

Abb. 3: Die Systeme Kochplatte (links) und Wechselschaltung (rechts) zur Erfassung fachspezi-
fischer Problemlbseféhigkeit bei Elektroniker/innen

4 Unreliable Problemlésefahigkeitsskalen sind ein nicht selten auftretender Befund (s. hierzu
z.B. Siifl 1996) und inhaltlich mitverursacht durch die Heterogenitit dessen, was man unter-
schétzend im Singular Realitit nennt. Wu (2004) macht in diesem Zusammenhang deutlich:
,»Uni-dimensionality is only a theoretical notion. In reality, there is no such thing as uni-di-
mensionality, only the degree of uni-dimensionality. Niedrige Interkorrelationen zwischen
Problemféllen kdnnen zusétzlich auch eine Frage der verwendeten Korrelationsansétze sein.
So zeigen tetrachorische Ansétze i.d. Regel hohere Zusammenhénge an als die hier verwen-
deten klassischen Verfahren (Rho, Phi).
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4. Ergebnisse und Diskussion
4.1 Strukturmodellierungen bei den Kfz-Mechatroniker/innen

Im Anschluss an die analytische Wissensdimensionierung von Fortmiiller (1996) und
der curricular-inhaltlichen Ausrichtung der Handlungs- und Fachsystematiken konnen
verschiedene kognitive Reprisentationsmodelle von Fachkompetenz vermutet werden:

Ein 1-dimensionales Modell aller Fachwissensitems.

Ein 2-dimensionales Modell im Anschluss an Fortmiiller (1996). Dieses wire ein
Fachwissensstrukturmodell aus einer deklarativen und einer prozeduralen Dimen-
sion.

Ein 2-dimensionales Modell im Anschluss an die Handlungs- und Fachsystemati-
ken. Die eine Dimension wiére durch Items genuin fahrzeugmechanischen Inhalts
gebildet, die andere durch elektrotechnische Inhalte.

Ein 4-dimensionales Kombinationsmodell. Die vier Dimensionen wiirden sich durch
Aufgaben abbilden lassen, die (1) deklarativ-fahrzeugmechanische, (2) deklarativ-
elektrotechnische, (3) prozedural-fahrzeugmechanische und (4) prozedural-elektro-
technische Inhalte reprisentieren.

Die insgesamt 3 moglichen Mehrdimensionalititen fiir den Wissenstest wurden zur ein-
dimensionalen Skalierung vergleichend gerechnet. Alle Modellvergleiche auf Basis der
Devianzunterschiede, Itemstatistiken, Skalierungen und Korrelationen wurden mit Con-
Quest (vgl. Wu/Adams/Wilson 1998) gerechnet.

Am Messzeitpunkt zum Ende der Grundbildung korrelieren die modellierten Mehr-
dimensionalititen latent sehr hoch um » = .9. Die mehrdimensionalen Modellierungen
besitzen zudem hohere Modellabweichungen (Devianzen) als die eindimensionale Mo-
dellierung. Die Unterschiede sind, gepriift mittels einer Chi-Quadrat-Verteilung der ent-
sprechenden Freiheitsgrade, durchgingig signifikant (p < .000). Damit passt ein eindi-
mensionales Fachkompetenzmodell besser zu den Daten als ein konkurrierendes mehr-
dimensionales Modell.

Am Messzeitpunkt zu Beginn der Ausbildung spricht die gleiche Devianzstatistik
fiir eine signifikant (p < .000) giinstigere Passung eines 2-dimensionalen Modells, das
aus den Dimensionen fahrzeugmechanisches und elektrotechnisches Fachwissen gebil-
det wird. Die beiden Dimensionen korrelieren latent mit » = .75. Diese Befunde deuten
darauf hin, dass es plausibel erscheint, dass sich in Folge berufsschulischer Lernwege
mittels komplexer, thematisch vernetzter Lernfeldaufgaben die zu Ausbildungsbeginn
vorherrschenden zwei Dimensionen wéhrend des ersten Ausbildungsjahres zu einer Di-
mension verdichten.

Auch wenn das Testformat zur Erfassung der fachspezifischen Problemlosefihigkeit
ohne Animation und Simulation technischer Systeme auskam und auf ein paper-pencil
Format zuriickgegriffen wurde, konnte die latente Korrelation von » = .76 und die bes-
sere Passung eines zweidimensionalen Modells zwischen Fachwissen und fachspezifi-
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scher Problemlosefdhigkeit zeigen, dass zwei separierbare Kompetenzfacetten erfasst
wurden (vgl. dazu ausfiihrlich Gschwendtner 2008). Jedoch war es aufgrund der gerin-
gen Anzahl von sechs Problemfillen nicht mdglich, eine eigensténdige und reliable Be-
richtsskala zu generieren.>

4.2 Strukturmodellierungen bei den Elektroniker/innen flir Energie- und
Gebéaudetechnik

Als mogliche Dimensionen wurden hier vor dem Hintergrund der eingangs vorgestell-
ten Befundlagen und des im Vergleich zu den Kfz-Mechatroniker/innen anderen In-
haltszuschnitts vergleichend gerechnet:

Ein 1-dimensionales Modell aller Fachwissensitems.

Analog zu den Kfz-Mechatroniker/innen ein 2-dimensionales Modell im Anschluss
an Fortmiiller (1996).

Ein 2-dimensionales Modell, das die Kategorien Aufgaben mit und ohne mathema-
tische Operationen beinhaltet.

Die Modelle wurden sequentiell gerechnet, wobei auch hier das eindimensionale Fach-
wissensmodell die beste Passung erzielte. Bei Einbezug der Daten zur fachspezifischen
Problemldsefdhigkeit deutet sich ebenso wie bei den Kfz-Mechatroniker/innen eine
bessere Passung eines zweidimensionalen Modells, bestehend aus Fachwissen und fach-
spezifische Problemldsefahigkeit an.

4.3 Niveaumodellierungen in beiden Berufen

Im Anschluss an eigene (vgl. Gschwendtner/Geiel/Nickolaus 2007; Nickolaus/
Gschwendtner/Knoll 2006) und andere Vorarbeiten (vgl. Hartig 2007; Hartig/Jude 2007;
Seeber 2007; Seeber 2008) wurden die Items post-hoc mit folgenden Schwierigkeits-
merkmalen bewertet:

Vertrautheit aus der Sekundarstufe 1
Hinweisgiite des Tabellenbuches®

5 Bestandteil des Fachwissenstests waren auch elektrotechnische Inhalte, die im Test zur fach-
spezifischen Problemldseféhigkeit benotigt wurden. Latente Korrelationen stellen messfeh-
lerbereinigte Zusammenhénge dar. Hierbei wird der Zusammenhang um die Messungenauig-
keit (Unreliabilitdt) der korrelierten Tests korrigiert (vgl. Lord/Novick 1968). Somit kdnnen
auch Korrelationen unreliabler Skalen vorgenommen werden.

6 Das Tabellenbuch stellt in der gewerblich-technischen Ausbildung ein Hilfsmittel im Sinne
eines Nachschlagewerks von Formeln, Kennwerten und Informationen zur Funktionsweise
ganzer Baugruppen dar. Der Einsatz ist gewo6hnlich auch bei Klassenarbeiten und bei den Ab-
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Bloomsche Taxonomie

»Wissensvernetztheit*: Struktureigenschaften des erforderlichen Wissens (Einzel-
heiten, Zusammenhinge, Systemwissen)

Anzahl der notwendigen Losungsschritte

Modellierungsnotwendigkeit: Miissen (Teil-)Funktionen technischer Elemente er-
schlossen werden?

Wissensart (deklarativ/prozedural)

Die Niveaubildung wurde im Anschluss an Hartig (vgl. 2007) durchgefiihrt. Dabei wurden
die Aufgaben einer Analyse mittels der oben genannten Kriterien unterzogen. Fiir die z.T.
dummykodierten schwierigkeitsbestimmenden Aufgabenmerkmale wurde anschlieBend
eine Regressionsanalyse vorgenommen, die nach dem Verfahren der schrittweisen Regres-
sion (abhingige Variable Itemschwierigkeit) bei einem Signifikanzniveau von p < .05 aus-
gefiihrt wurde. Im Falle der Kfz-Mechatroniker/innen wurde die Bloomsche Taxonomie
(44,9% Varianzaufkliarung), die Wissensvernetztheit (5,3%) und die Vertrautheit aus der
Sekundarstufe 1 (2,1%), im Falle der Elektroniker/innen die Hinweisgiite des Tabellenbu-
ches (39,6%) und die Bloomsche Taxonomie (14,8%) in die Modellbildung aufgenom-
men. Substantielle Korrelationen mit den Itemschwierigkeiten weisen jedoch auch weitere
Merkmale auf, wie im Falle der Elektroniker/innen z.B. die Anzahl der Losungsschritte,
Modellierungsnotwendigkeiten und die Vertrautheit aus der Sekundarstufe 1.

Bemerkenswert ist der Befund, dass, dhnlich wie in ULME 111, die oberen Niveaus,
die zugleich das curriculare Anspruchsniveau reprasentierten, nur von einem sehr klei-
nen Anteil der Auszubildenden erreicht werden (vgl. ausfiihrlicher in Geillel 2008;
Gschwendtner 2008; Nickolaus/Gschwendtner/Geillel 2008).

5. Zusammenfassung und Ausblick

Wir konnten erstens zeigen, dass Fachwissen bei beiden gewerblich-technischen Beru-
fen am Ende der Grundstufe nicht weiter in Wissensformen oder curriculare Inhalte sub-
dimensioniert werden kann, wie dies in anderen Studien anhand anderer Berufe dar-
gestellt werden konnte. Wir konnten zweitens zeigen, dass Fachwissen und dessen
Anwendung, die fachspezifische Problemlosefdhigkeit zwar relativ hoch miteinander
korrelieren, diese Konstrukte jedoch als eigenstindig aufzufassen sind und sich damit in
der Tat zwei Facetten beruflicher Fachkompetenz darstellen lassen. Wir konnten drittens
zeigen, dass sich bei den Kraftfahrzeugmechatroniker/innen die am Anfang der Ausbil-
dung noch bestehenden zwei Wissensdimensionen (fahrzeugmechanisches und elektro-

schlusspriifungen (Teil 1 und Teil 2) zur Nutzung erlaubt. Es ist davon auszugehen, dass das
Tabellenbuch in Abhingigkeit der Rezeption bzw. Rezeptionskompetenzen einen nicht uner-
heblichen Beitrag zur Losungswahrscheinlichkeit erbringt. Dies erkldrt den differenzierten
Zugriff innerhalb dreier Unterkategorien des Grades der zur Informationsaufnahme aus dem
Tabellenbuch notwendigen symbolischen Enkodierung (explizit und ohne symbolische Re-
kodierung rezipierbar, explizit nicht wortlich kodiert, implizit kodiert).
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technisches Fachwissen) wéhrend des ersten Ausbildungsjahres zu einer Dimension
verdichten, was als ,,kognitive Integrationsleistung™ der Ausbildung verstanden werden
kann. Viertens konnten wir zeigen, dass die einbezogenen Schwierigkeitsmerkmale im-
merhin ca. 50% der Itemschwierigkeitsvarianz erkliren konnen. Gleichzeitig sind wir
jedoch von einer dezidierten Beschreibung, gleichsam einer préazisen und interindividu-
ell nutzbaren Anleitung filir Itementwicklungen, noch ein Stiick entfernt. Hierfiir dient
u.a. auch das bereits angelaufene Folgeprojekt (DFG Ni-606/6-1). Dabei werden in Ori-
entierung an den gewonnenen Erkenntnissen zu den Schwierigkeitsmerkmalen syste-
matisch Testversionen zur Erfassung des Fachwissens und der fachspezifischen Pro-
blemldsefahigkeit am Ausbildungsende entwickelt und damit u.a. der Ausbildungser-
folg modelliert. Ergénzend wird der Frage nachgegangen, welche Zusammenhénge zwi-
schen allgemeiner (dynamischer) Problemloseféhigkeit (mit dem MicroDYN-Ansatz
(vgl. Greiftf/Funke 2009) erhoben) und fachspezifischer Problemléseféhigkeit bestehen.
Verwiesen sei abschlieBend auf eine im Kfz-Bereich durchgefiihrte Studie, die klaren
sollte, inwieweit die Testleistungen von Auszubildenden in realen mit jenen in compu-
tersimulierten Arbeitsproben zusammenhidngen. Die Ergebnisse der Studie (vgl.
Gschwendtner/Abele/Nickolaus 2009) weisen die Simulationsaufgaben als valide aus,
d.h. der Aufgabenldsung realer und simulierter Arbeitsproben unterliegt die gleiche la-
tente Fahigkeitsstruktur und ergénzend dazu unterscheiden sich die Itemschwierigkei-
ten zwischen den Testmodi nur minimal. Die Erweiterung dieses Testansatzes ist ebenso
Gegenstand des Folgeprojekts und weiterer Publikationen.
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Franziska Perels

Modellierung und Messung
facherubergreifender Kompetenzen und ihre
Bedeutung fur die Bildungsforschung

Kritische Reflexion der Projektbeitrdge

1. Einfiihrung

Zielsetzung dieses Artikels ist es, die Beitrdge der Projekte aus der Doméine ,,Fécher-
iibergreifende Kompetenzen* des DFG-Schwerpunktprogramms hinsichtlich ihrer Re-
levanz fiir die Bildungsforschung zu kommentieren.

Um eine Einordnung der vorliegenden Beitrdge in die (empirische) Bildungsforschung
zu ermdglichen, ist es notwendig zu kldren, welche Zielsetzungen und Inhalte mit die-
sem Forschungsbereich verbunden sind. Folgt man der gingigen Definition des Deut-
schen Bildungsrats, so wird Bildungsforschung definiert als die ,,Untersuchung der Vo-
raussetzungen und Moglichkeiten von Bildungs- und Erziehungsprozessen im instituti-
onellen und gesellschaftlichen Kontext* (Deutscher Bildungsrat 1974, S. 16). Prenzel
(2006) wird bei seiner Beschreibung dessen, was Bildungsforschung ausmacht, noch
konkreter: ,,Ihr Gegenstand umfasst Voraussetzungen, Prozesse und Ergebnisse von Bil-
dung iiber die Lebensspanne, und zwar innerhalb wie auB3erhalb von (Bildungs-)Institu-
tionen und im gesellschaftlichen Kontext. Ihr Anliegen ist es, die Bildungswirklichkeit
zu verstehen und zu verbessern; ...« (S. 73). Spéter im gleichen Aufsatz betont er wei-
terhin die Bedeutung der empirischen Methoden und macht deutlich, dass sich Bil-
dungsforschung auf das aktuelle Bildungsgeschehen beziehen und auf dem neusten
Stand der Methodenentwicklung empirisch fundierte Ergebnisse liefern solle. Des Wei-
teren wird libereinstimmend festgestellt (vgl. z.B. Schaffert/Schmid 2004 oder Tippelt/
Schmid 2009), dass Bildungsforschung interdisziplinir angelegt sein sollte und neben
Erziehungswissenschaft und Psychologie unter anderem auch Erkenntnisse und Metho-
den aus der Didaktik, Soziologie, Betriebswirtschaft und Philosophie integrieren sollte
(vgl. z.B. Rindermann 2003). Dabei sollten qualitative und quantitative Herangehens-
weisen kombiniert werden, um verschiedene Perspektiven bezogen auf den Untersu-
chungsgegenstand einbringen zu koénnen.

Die Diskussion der Beitrage des Schwerpunktprogramms aus der Doméne ,,Fécher-
iibergreifende Kompetenzen soll nun genau anhand dieser Aspekte der (empirischen)
Bildungsforschung erfolgen. Dabei liegt der Fokus (a) auf der Relevanz der Ergebnisse
fiir das aktuelle Bildungsgeschehen iiber die Lebensspanne im Sinne des Verstehens und
Foérderns von Bildungsprozessen und (b) auf der Bedeutung der verwendeten Methoden
fiir die Bereitstellung empirisch fundierter Ergebnisse.
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2. Einordnung der Beitrage und Bedeutung der Ergebnisse fiir die
Bildungsforschung

Die sechs Beitrdge aus der Doméne ,,Féacherilibergreifende Kompetenzen® spannen ent-
sprechend der Interdisziplinaritit der Bildungsforschung den Bogen von der (Padagogi-
schen) Psychologie iiber die Lehr- Lernforschung und Didaktik bis zur Erziehungswis-
senschaft und Berufspiddagogik. In den Projekten werden dabei sowohl qualitative als
auch quantitative Verfahren angewendet. Dadurch werden sie der Vielseitigkeit des For-
schungsgebiets gerecht und bilden eine gute Grundlage der Modellierung und Messung
ibergreifender Kompetenzen. Entsprechend der Zielsetzung des Schwerpunktpro-
gramms beschiftigen sich alle Projekte mit der Beschreibung, Modellierung und Mes-
sung von Kompetenzen. Damit analysieren sie einen Kernbereich der Bildungsfor-
schung mit einer Schliisselfunktion fiir die Optimierung von Bildungsprozessen und die
Weiterentwicklung des Bildungswesens (Klieme/Leutner 2006).

Betrachtet man die Beitrdge dieser Doméne vor dem Hintergrund der Relevanz der
Ergebnisse fiir das aktuelle Bildungsgeschehen genauer, so lassen sich grob zwei Berei-
che unterscheiden. Wiahrend im Projekt Berufspddagogik sowie in einem Teil auch im
Projekt Problemliosen der Schwerpunkt auf der Modellierung beruflicher Fachkompeten-
zen bzw. fachbezogener Problemldsekompetenzen liegt, sind in den anderen Projekten
eher facherilibergreifende Kompetenzen im eigentlichen Sinne im Fokus der Betrach-
tung. Dabei wird zum einen Bezug genommen auf die facheriibergreifende Problem-
l6sekompetenz, bei der wiederum zwischen analytischem Problemldsen (Projekt Pro-
blemlésen) und Modellen komplexen, dynamischen Problemldsens (Projekt Dynami-
sches Problemlosen) unterschieden wird. Auch der Bereich der Metakognition wird
durch zwei Beitrage repréisentiert. Wihrend das Projekt EWIKO sich mit dem metakog-
nitiven Wissen in der Sekundarstufe beschiftigt, wird im Projekt Bewertungskompetenz
auf eine Teilkompetenz des Modells fiir Bewertungskompetenz im Kontext Nachhaltiger
Entwicklung fokussiert und die Teilkompetenz ,,Generieren und Reflektieren von Sachin-
formationen‘ empirisch iiberpriift. SchlieBlich bezieht sich das Projekt Selbstregulations-
kompetenz auf eine weitere Facette iibergreifender Kompetenzen und entwickelt und eva-
luiert ein Kompetenzstrukturmodell zur Selbstregulation beim Lernen aus Sachtexten.

In der Zusammenschau der verschiedenen Forschungsthemen wird die groB3e the-
matische Bandbreite der Arbeiten deutlich, die ein weites Spektrum iiberfachlicher
Kompetenzen deutlich machen. Dabei sind die beschriebenen Kompetenzen von unter-
schiedlicher Bedeutsamkeit fiir die Bildungsforschung. So liegt die Modellierung von
Selbstregulationskompetenz im Zentrum bildungswissenschaftlicher Untersuchungen
(siehe Projekt Selbstregulationskompetenz). Eine Vielzahl von Studien belegen mittler-
weile, dass eine hohe Selbstregulation mit hoher akademischer Leistung einhergeht
(vgl. z.B. Fuchs u.a. 2003; Hidi/Ainley 2008). Selbstreguliert lernen zu kdnnen, stellt
also eine wesentliche Voraussetzung fiir den Lernerfolg dar (vgl. Dembo/Eaton 2000).
Aufgrund der Bedeutung dieser Kompetenz fiir ,,Bildungs- und Erziehungsprozesse*
wird diese libergreifende Kompetenz auch in den internationalen Leistungsvergleichs-
studien fokussiert (z.B. TIMSS oder PISA).
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Von dhnlicher Zentralitat fiir die Bildungsforschung ist auch die Problemldsekompetenz
(sieche Projekte Problemlésen und Dynamisches Problemlosen). Aufgrund der breiten
Forschungserfahrung zu ihrer Prizisierung und Operationalisierung, die zu einer besse-
ren Klarung des Konstrukts beigetragen hat, wurde diese Kompetenz als {ibergreifende
Fahigkeit in den PISA-Studien gepriift. Aus den Forschungsergebnissen zum Problem-
16sen wird deutlich, dass die Fahigkeit, Probleme zu 16sen, eine wichtige Qualifikation
in verschiedenen Lernbereichen bzw. Schulfachern ist.

Eng mit der Selbstregulation verkniipft ist die metakognitive Kompetenz bzw. das
metakognitive Wissen, das durch zwei Projekte der Doméne abgebildet wird (Projekte
Bewertungskompetenz und EWIKO). Auch wenn die Bedeutung dieser Kompetenz fiir
schulisches Lernen und akademische Leistung nachweisbar ist, ist dieser Kompetenzbe-
reich bezogen auf die Bildungsforschung eher randstéindig und wird (z.B. in den inter-
nationalen Schulleistungsstudien) zumeist unter {ibergreifenden Konzepten wie Selbst-
regulation subsumiert.

Ahnlich verhilt es sich auch mit der Modellierung beruflicher Fachkompetenz, die
fiir den Bereich der Berufspddagogik von Bedeutung ist, in ihrem Kern jedoch nicht un-
bedingt die zentralen Themen der empirischen Bildungsforschung beriihrt (siche Pro-
jekt Berufspddagogik).

Betrachtet man die in den Projekten verwendeten Methoden, so zeigt sich eine dhnlich
grof3e Vielfalt wie bei den Disziplinen, die an den Projekten beteiligt sind, die entspre-
chend der Forderung Prenzels (2006) auf dem neusten Stand der Methodenentwicklung
empirisch fundierte Ergebnisse liefern. Dabei wird der Bogen gespannt von qualitativen
Verfahren (Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring im Projekt Bewertungskompetenz)
iiber Methoden der klassischen Testtheorie (z.B. Berechnung von Beurteileriibereinstim-
mungen: Projekte Problemlosen bzw. Selbstregulationskompetenz und Berechnung der
internen Konsistenz: Projekt EWIKO) sowie klassischen Evaluationsmethoden (z.B. Un-
terschiedstestung iiber #-Tests, verteilungsfreie Verfahren oder Varianzanalysen: Projekte
Problemlésen, EWIKO, Dynamisches Problemlosen; Zusammenhangsanalysen z.B. Pro-
jekt Selbstregulationskompetenz) bis hin zu im Antrag zur Errichtung des Schwerpunkt-
programms besonders hervorgehobenen Methoden der probabilistischen Testtheorie
(z.B. Projekt EWIKO) und Strukturmodellierungen (z.B. Projekt Berufspddagogik).
Diese sehr unterschiedlichen Verfahren sind den verschiedenen Fragestellungen geschul-
det und machen deutlich, dass es gerade im Bereich der Modellierung und Messung von
Kompetenzen innerhalb der Bildungsforschung notwendig ist, ein geeignetes Repertoire
an empirischen Verfahren einzubeziehen. Zieht man jedoch in Betracht, dass die psycho-
metrische Modellierung von Kompetenzen vor allem auf der Basis der Item-Response-
Theorie erfolgen sollte, wiren fiir die zukiinftige Entwicklung der beschriebenen Pro-
jekte eine starkerer Fokussierung auf diese Verfahren wiinschenswert.

Orientiert man sich an den Darstellungen im Rahmenantrag des Schwerpunktpro-
gramms, so zeigt sich innerhalb der Projekte zum Teil eine klare Strukturierung des Vor-
gehens entsprechend der Bereiche (1) Kompetenzmodelle; (2) Psychometrische Mo-
delle; (3) Messkonzepte sowie (4) Nutzung von Diagnostik und Assessment. Zum Teil
ist diese Strukturierung nicht auf den ersten Blick erkennbar, wenn z.B. Instrumente ent-
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wickelt werden, bevor eine ausreichende theoretische und empirische Kompetenzmo-
dellierung erfolgt ist.

3. Zusammenfassung und Fazit

Ingesamt ist festzuhalten, dass mit den Projekten in der Doméine ,,Facheriibergreifende
Kompetenzen“ des Schwerpunktprogramms Fragestellungen untersucht werden, die
Relevanz fiir die Bildungsforschung insofern haben, als die behandelten Inhalte Beziige
zu den zentralen Themen der empirischen Bildungsforschung aufweisen und somit das
zentrale Anliegen dieser Forschungsrichtung bedienen. Auch im Hinblick auf die ver-
wendeten Methoden zeigt sich eine groB3e Vielfalt, die auf die Fragestellungen und spe-
zifischen Ziele der Projekte ausgerichtet sind und adaptiv entwickelt bzw. angewendet
werden. Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass die Beitrdge sowohl
von theoretischer (im Sinne des oben erwihnten ,,Verstehens von Bildungswirklich-
keit) als auch von praktischer (im Sinne der ,,Verbesserung® der Bildungswirklichkeit)
Relevanz fiir die empirische Bildungsforschung anzusehen sind.
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Modellierung der Beratungskompetenz
von Lehrkraften

Projekt Beratungskompetenz’
1. Fragestellung und theoretischer Ansatz

In der aktuellen padagogisch-psychologischen Literatur, wie auch in den von der Kul-
tusministerkonferenz herausgegebenen Standards fiir die Lehrerbildung, wird die Bera-
tung von Eltern und Schiiler/innen neben dem Unterrichten, Erziehen und Beurteilen als
Kernaufgabe von Lehrkréften aufgefiihrt (vgl. Grewe 2005; KMK 2004; Schnebel 2007;
Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung 1998). Mit der Formulierung eines entspre-
chenden Beratungsauftrags an Lehrkréifte wird das Ziel verfolgt, in Beratungsgesprichen
eine Problemlosung fiir spezifische Fille zu erarbeiten.

Schnebel (2007) weist darauf hin, dass die Anzahl an Situationen, in denen Beratung
notig ist, ansteigt. Gerade die Lernberatung gewinnt vor dem Hintergrund aktueller pa-
dagogischer Innovationen und einem verdnderten Verstdndnis von Lernen an Bedeu-
tung. Lehrkrifte sind oft die ersten Ansprechpartner/innen der Eltern, wenn Schiiler/
innen Probleme mit dem Lernen haben. Sie erleben das Kind in der Schule und kénnen
einschétzen, wo Defizite vorliegen (vgl. Wild/Hofer 2002). Dies erfordert diagnostische
Kompetenz von Lehrkréften, welche wiederum insbesondere fiir die Beratung relevant
ist — denn ohne eine Feststellung der Lernvoraussetzungen und Lernprozesse ist eine in-
dividuelle Forderung kaum moglich. Die Analyse der Lernvoraussetzungen ist auch
Grundlage jeder Lernberatung (vgl. KMK 2004).

Der Stellenwert von Beratungsaufgaben im Berufsalltag von Lehrkréften wird auch
darin deutlich, dass die Beratung in aktuellen Modellen zur professionellen Handlungs-
kompetenz von Lehrkréften integriert ist (vgl. z.B. Baumert/Kunter 2006). Das Bera-
tungswissen ist hier neben dem Fachwissen, dem fachdidaktischen Wissen, dem pdda-
gogischen Wissen und dem Organisations- und Interaktionswissen explizit als Wissens-
bereich aufgefiihrt. Dennoch wird die Beratungsarbeit in der Lehreraus- und -weiterbil-
dung oft nur sehr wenig thematisiert. Meist sind Alltags- und Berufserfahrungen die

1 Diese Veroffentlichung wurde ermdglicht durch eine Sachbeihilfe der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft (Kennz.: SCHM 1538/5-1) im Schwerpunktprogramm ,,Kompetenzmodelle zur
Erfassung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen®.

Z.£Pid. — 56. Jahrgang 2010 — Beiheft 56



Bruder/Klug/Hertel/Schmitz: Modellierung der Beratungskompetenz von Lehrkraften 275

Grundlage fiir Elterngespriche, selten basieren sie auf einer professionellen Beratungs-
kompetenz der Lehrer (vgl. Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung 1998). Viele
Lehrkrifte fiihlen sich auf Beratungsgespriache nicht gut vorbereitet und dementspre-
chend unsicher in den Gespriachen (vgl. Hertel 2009). Dabei fiihrt gerade die Situation,
dass Lehrkrifte zugleich Berater/innen als auch Fach- und Klassenlehrer/innen (also
Beurteiler) sind, hdufig zu einer Unklarheit/Diffusion in der Lehrerrolle. Dies macht
Beratung in der Schule besonders komplex (vgl. Landesinstitut fiir Schule und Weiter-
bildung 1989).

Aktuelle Studien betonen die Wichtigkeit der Beratungsarbeit von Lehrkréften und
zielen mit Hilfe von TrainingsmaBBnahmen auf die Férderung der Beratungskompetenz
ab (vgl. Hertel 2009; Aich 2006). Dennoch fehlt bislang eine empirisch und theoretisch
verankerte Definition des Konstrukts der Beratungskompetenz (vgl. Strasser/Gruber
2003; Hertel 2009). Insbesondere fehlen doménenspezifische Kompetenzstrukturmo-
delle, die eine profunde Basis zur Messung und auch zur gezielten Forderung der Bera-
tungskompetenz leisten konnen (vgl. z.B. Hertel 2009). An dieser Stelle setzt unser Pro-
jekt zur Modellierung der Beratungskompetenz von Lehrkréften an.

Ziel unseres Projektes ist, das Konstrukt ,,Beratungskompetenz von Lehrkraften” zu
modellieren und dabei sowohl die Doménenspezifitét als auch die Entwicklung der Be-
ratungskompetenz von Lehrkriften zu betrachten. Daher greifen wir die Idee eines
doménenspezifischen Modellierungsansatzes auf und beziehen uns bei unseren Model-
lierungen auf die Doméne der Lernberatung, da diese ein zentrales Beratungsfeld fiir
Lehrer/innen ist. Es sollen sowohl kognitive als auch handlungsbezogene Kompetenz-
bereiche einbezogen werden. Weiterhin soll der Einfluss von verschiedenen Pradiktoren
wie Wissen, Selbstwirksamkeit, Teilnahme an Fortbildungen und Berufserfahrung auf
die Beratungskompetenz iiberpriift werden, um auch hieraus Informationen fiir weitere
FordermaBBnahmen ableiten zu kdnnen.

Folgende Fragestellungen lassen sich aus den Zielen der Studie ableiten:

1. Lésst sich ein aus der Theorie und Empirie entwickeltes Modell der Beratungskom-
petenz von Lehrkréaften mit Hilfe von Strukturgleichungsmodellen empirisch nach-
weisen?

Wir legen unserem Modell dabei eine fiinfdimensionale Struktur der Beratungskom-
petenz von Lehrkriften zugrunde.

2. Haben Berufserfahrung, Teilnahme an Fortbildungen sowie Wissen im Bereich von
Beratung und selbstreguliertem Lernen einen Einfluss auf die Beratungskompe-
tenz?

Bezogen auf diese Fragestellung ist es Ziel der Studie, zu iiberpriifen, welche
Aspekte auf den Erwerb von Beratungskompetenz einen Einfluss nehmen. Es wird
angenommen, dass das Wissen iiber Beratung und selbstreguliertes Lernen, die Teil-
nahme an Fortbildungen zu Beratung, die Berufserfahrung und auch die beratungs-
spezifische Selbstwirksamkeit einen Einfluss auf die Beratungskompetenz haben.
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Diese Fragestellung ist insbesondere im Hinblick auf weitere Studien zentral, in de-
nen die Beratungskompetenz iiber die Berufslaufbahn modelliert werden soll.

Aufbauend auf den Ergebnissen dieser ersten Studie soll dann in folgenden Studien die
Struktur von Beratungskompetenz sowie die Zusammenhinge mit der Beratungsleis-
tung fiir unterschiedliche Expertisestufen in der Berufslaufbahn von Lehrpersonen un-
tersucht werden. Darauf aufbauend soll im Sinne des Aptitude-Treatment-Interaktion-
Ansatzes eine Kompetenzdiagnostik-basierte Empfehlung von Fortbildungen gegeben
werden konnen.

2. Methodisches Vorgehen

Die Formulierung der Kompetenzdimensionen erfolgte auf Basis der aktuellen Literatur
zum Thema Beratung (vgl. Hertel 2009; Strasser/Gruber 2003; Schwarzer/Buchwald
2006; West/Cannon 1988). So beschreiben Strasser und Gruber (2003) Beratungskompe-
tenz als fachliches Wissen um Sachverhalte und um die Wirksamkeit von MaBBnahmen,
welches auf der Grundlage personaler Ressourcen und reflektierter Erfahrung
erlaubt, Wissen situationsangemessen und effektiv anzuwenden, was dann zu berateri-
schem Erfolg, also dem Erreichen der im Beratungsprozess gesetzten Ziele fiihrt. Schwar-
zer und Buchwald (2006) beschreiben neben dem Fachwissen und den personalen Res-
sourcen zusétzlich noch vier weitere Dimensionen der Beratungskompetenz: die soziale
Kompetenz, die Berater-Skills, die Bewéltigungskompetenz und die Prozesskompetenz.
West und Cannon (1988) haben in einer umfassenden Studie Beratungsexperten ge-
fragt, welche Bereiche der Beratung sie als zentral fiir den Erfolg ansehen. Hier wurden
die zwischenmenschliche Kommunikation, die Beriicksichtigung der Gleichstellung
und Wertvorstellungen, personliche Merkmale der Beraterin/des Beraters, gemein-
schaftliches Problemldsen und die Evaluation der Effektivitit der Beratung genannt.
Das Modell von Hertel (2009) integriert die Modelle von Strasser und Gruber (2003)
und Schwarzer und Buchwald (2006). Es wurden dabei in einer empirischen Studie die
Zusammenhénge folgender Kompetenzdimensionen iiberpriift: personale Ressourcen,
soziale Kooperationskompetenz, Berater-Skills und pddagogisches Wissen, Prozess-
kompetenz sowie Bewiltigungskompetenz. Hertel (2009) testete dabei dieses filinf-
dimensionale Modell mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen gegen ein eindimen-
sionales Modell. Dabei zeigte sich, dass ein mehrdimensionales Modell besser zur
Beschreibung der Beratungskompetenz geeignet ist als ein eindimensionales.
Aufbauend auf der Literatur und den Ergebnissen der Studie von Hertel (2009) wird
ein Modell mit den fiinf Dimensionen Berater-Skills, Ressourcen- und Losungsorien-
tierung, Pddagogisches Wissen und Diagnostizieren, Kooperation sowie Bewdltigung
postuliert. Die Berater-Skills umfassen die Bereiche des addquaten Gesprichsauf-
baus und des Einsatzes von Gesprichsstrategien (aktives Zuhoren, Paraphrasieren). Die
Ressourcen- und Losungsorientierung beinhalten die Ziel-, Losungs- und Ressourcen-
orientierung in einer Beratung, das Pddagogische Wissen und Diagnostizieren das di-
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agnostische Handeln (Problemdefinition, Ursachensuche) und das Strategiewissen
(Lernstrategien). Die Kooperation umfasst das kooperative Handeln im Umgang mit
den Ratsuchenden und die Bewdltigung die Féhigkeit, in Elterngesprachen mit Kritik
und schwierigen Beratungssituationen umgehen zu konnen. Es kann davon ausgegan-
gen werden, dass es fiir den Erwerb von Beratungskompetenz wichtig ist, dass die Lehr-
kréfte zundchst Wissen tiber Berater-Skills und Ressourcen- und Losungsorientierung
haben. Die Ressourcen- und Losungsorientierung und auch die Kooperation umfassen
zudem eine systemische Sichtweise auf das Problem und die Losung. Das Diagnostizie-
ren im Beratungsprozess beschéftigt sich mit dem Problem, hierbei geht es um eine De-
finition und Ursachensuche. Als Variable der Person der Beraterin/des Beraters geht die
Bewidltigung, d.h. der Umgang mit schwierigen Beratungssituationen, in das Modell
ein.

Das Kompetenzmodell wird mit Hilfe von konfirmatorischen Faktorenanalysen em-
pirisch tiberpriift. Die Kompetenzstruktur/Kompetenzdimensionen werden sowohl auf
Basis eines Fragebogens zur Selbsteinschitzung als auch auf Basis eines handlungsna-
hen Fallszenarios iiberpriift.

2.1 Instrumente

Die Messung der Beratungskompetenz erfolgte multimethodal mit den drei folgenden
Instrumenten:

1. Selbsteinschétzung (Fragen zu allen Skalen der fiinf Dimensionen)
2. Fallszenario (Fragen zu allen Skalen der fiinf Dimensionen)
3. Wissenstest (Multiple-Choice-Test zur Beratung und zum selbstregulierten Lernen)

Der Selbsteinschitzungsteil bestand aus 64 Fragen zu den fiinf Dimensionen und aus 38
Fragen zu Einstellungen und Uberzeugungen zu dem Thema Beratung (Selbstwirksam-
keit in Bezug auf Beratung, Empathiefédhigkeit, Motivation zur Beratung und Interesse
an Beratung sowie Erfahrung mit Beratung). Es wird angenommen, dass diese Variab-
len wichtige Pradiktoren fiir die Beratungskompetenz sind.

Das Fallszenario bestand aus einer ausfiihrlichen Beschreibung eines Falls mit 10 of-
fenen Fragen, in denen nach dem Beratungshandeln gefragt wurde. Die einzelnen Fra-
gen wurden entsprechend der fiinf Dimensionen der Beratungskompetenz konstruiert.
Zur Auswertung wurde ein ausfiithrliches Handbuch zur Beurteilung der offenen Ant-
worten entwickelt, in dem die genaue Durchfithrung der Bewertung der Antworten fest-
gehalten war.

Der Wissenstest bestand aus 8 Fragen zur Beratung und 9 Fragen zum selbstregulier-
ten Lernen. Er war in einem Multiple-Choice Format konstruiert, sodass es pro Frage
vier Antwortmdglichkeiten gab.
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2.2 Stichprobe

Die Messung der Beratungskompetenz wurde an 141 Gymnasiallehrkriaften durchge-
fiihrt. Von 20 Schulen, die angefragt wurden, erklérten sich fiinf Schulen aus verschie-
denen hessischen Landkreisen bereit, an der Studie teilzunehmen.

Von den 141 Lehrkriaften mussten 16 Personen wegen zu vieler fehlender Angaben
aus den Analysen ausgeschlossen werden, sodass die Gesamtstichprobe aus 125 Lehr-
kréften bestand. Die deskriptiven Daten der Lehrkriftestichprobe kdnnen Tabelle 2 ent-
nommen werden.

N 125
Mannlich 36 (31,0%)
Geschlecht
Weiblich 87 (46,0%)
1-10 Jahre 68 (54,4%)
11-20 Jahre 23 (18,4%)
Jahre im Schuldienst
21-30 Jahre 19 (15,2%)
> 31 Jahre 13 (10,4)
Ja 31 (24,8%)
Aq Fortbildungen zu dem Thema Beratung Nein 90 (72,0%)
teilgenommen?
keine Angaben 4 (3,2%)
0-3 4 (3,2%)
4-7 18 (14,4%)
Erreichte Punkte im Wissenstest
8-11 73 (58,4%)
12-15 30 (24,0%)

Tab. 1: Kennwerte der Lehrerstichprobe

3. Ergebnisse
3.1 Ergebnisse Fragestellung 1

Die erste Fragestellung zielte auf die doménenspezifische Modellierung der Beratungs-
kompetenz. Das postulierte fiinfdimensionale Modell wurde mittels konfirmatorischer
Faktorenanalysen fiir die Selbsteinschétzung und fiir das Fallszenario iiberpriift. Es er-
gaben sich sowohl fiir die Selbsteinschitzung (Chi® = 29.46, df =21 (p = .1); CFI = .99;
RMSEA = .06; SRMR = .04) als auch fiir das Fallszenario (Chi*> = 25.32, df = 34
(p = .86); CFI = 1.00; RMSEA = .00; SRMR = .05) sehr gute Modellpassungen fiir das
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fiinfdimensionale Modell. Fiir die Seite der Selbsteinschitzung konnte das Modell
bestitigt werden, alle Skalen laden hypothesenkonform auf der entsprechenden Dimen-
sion. Auf Seiten des Fallszenarios konnte die postulierte Faktorenstruktur nicht gefun-
den werden. In der letztlich herangezogenen Modellversion 1ddt die Losungsorientie-
rung auf der Dimension Pddagogisches Wissen und Diagnostizieren; auf der Dimension
Berater-Skills laden nur die Gespréchsstrukturierung und das Paraphrasieren, das aktive
Zuhoren jedoch nicht. Es zeigt sich auch kein Zusammenhang zwischen dem aktiven
Zuhdren und einer anderen Dimension der Beratungskompetenz. Abbildung 1 stellt die
Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse fiir die Selbsteinschétzung (Frage-
bogen zur Beratungskompetenz), Abbildung 2 fiir das Fallszenario dar.

AnschlieBend wurde die Beratungskompetenz (gemessen mit dem Fallszenario) mit-
tels eines Strukturgleichungsmodells durch die selbsteingeschitzte Beratungskompe-
tenz validiert. Auch in diesem Modell wurden die fiinf Dimensionen als Indikatoren fiir
die Beratungskompetenz verwendet.
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Abb. 1: Konfirmatorische Faktorenanalyse des fiinfdimensionalen Modells der
Beratungskompetenz auf Basis der Selbsteinschétzung
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Abb. 2: Konfirmatorische Faktorenanalyse des fiinfdimensionalen Modells der Beratungskom-
petenz auf Basis des Fallszenarios

Als zusitzliche Pradiktoren wurden die beratungsbezogene Selbstwirksamkeitserwar-
tung, das Wissen iiber Beratung und Lernstrategien, die Berufserfahrung und die Teil-
nahme an Fortbildungen mit in das Modell einbezogen. Die Selbstwirksamkeit, die ty-
pischerweise durch Items zur Selbsteinschitzung erfasst wird, wurde als Pradiktor fiir
die Selbsteinschéitzung miteinbezogen. Die Berufserfahrung, das Wissen und die Teil-
nahme an Fortbildungen gingen als Pradiktoren fiir das Fallszenario in das Modell mit
ein, da hier ein direkter Bezug zur Handlung zu erwarten ist. Um die Variablenanzahl zu
reduzieren, gingen in die Berechnung des Strukturmodells fiir beide Instrumente nur die
Dimensionsmittelwerte ein. Die Kennwerte weisen auf einen guten Modellfit hin
(Chi? =94.84, df= 64 (p = .01); CFI = .94; RMSEA = .06; SRMR = .07). Lediglich die
Dimension Bewdltigung zeigt keinen Zusammenhang zu der latenten Variable Bera-
tungskompetenz auf der Selbsteinschitzungsseite. Abbildung 3 stellt das Modell zur Va-
lidierung des Fallszenarios durch die Selbsteinschétzung dar. Es zeigt sich, dass die Er-
gebnisse im Fallszenario signifikant durch die Selbsteinschitzung vorhergesagt werden.
Entgegen den Erwartungen erreichten die Lehrkréfte mit weniger Berufserfahrung sig-
nifikant bessere Werte im Fallszenario als Lehrkriafte mit mehr Berufserfahrung. Das
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Wissen, die Teilnahme an Fortbildungen und auch die Selbstwirksamkeit beziiglich der
eigenen Beratungsleistungen erweisen sich wie angenommen als signifikante Pradikto-

ren fiir die Beratungskompetenz.

76 79 58 49 82
v v v v v
Ressourcen- P&adagogisches
Kooperation Berater-Skills und Lésungs- Wissenund Bewaltigung
orientierung Diagnostizieren
.65 T
Wissen 44
Beratungs-
kompetenz 74
Berufs- Fallszenario
erfahrung
80 Selbstwirk-
] Beratungs- samkeit
Fortbildungen 3 — kompetenz
Selbsteinschatzung
Ressourcen- Padagogisches
Kooperation Berater-Skills und Losungs- Wissenund Bewaltigung
orientierung Diagnostizieren
' + t 4 t
45 .39 .62 44 1.58

Abb. 3:  Strukturgleichungsmodell zur Vorhersage der Beratungskompetenz gemessen mit dem
Fallszenario durch die selbst eingeschétzte Beratungskompetenz

3.2 Ergebnisse Fragestellung 2

Zur Uberpriifung des Einflusses der Berufserfahrung, des Wissens, der Selbstwirksam-
keit und auch der bisherigen Teilnahme an Fortbildungen zu Beratung auf die Bera-
tungskompetenz gemessen mit dem Fallszenario wurden multiple Regressionsanalysen
mit den genannten Variablen als Pradiktoren durchgefiihrt. Als Kriterien gingen die ein-
zelnen Kompetenzdimensionen und der Gesamtwert im Fallszenario in die Analysen
ein. Tabelle 3 zeigt die B-Gewichte, die Varianzaufklarung und die Signifikanzen fiir die
einzelnen Kriteriumsvariablen. Signifikante Korrelationen bestehen zwischen 1) den
Pradiktoren Berufserfahrung und Selbstwirksamkeit (» = .23, p = .01) und 2) den Pri-
diktoren Teilnahme an Fortbildungen und Wissen (» = .23, p = .05).

Die Pridiktorvariable Berufserfahrung sagt die Beratungskompetenz fiir das Fall-
szenario-Gesamt, die Berater-Skills, die Ressourcen- und Losungsorientierung, die Be-
widltigung und das Pddagogische Wissen und Diagnostizieren vorher. Lehrer/innen mit
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weniger Berufserfahrung weisen beziiglich dieser Kompetenzdimensionen signifikant
bessere Werte im Fallszenario auf als Lehrkréfte mit mehr Berufserfahrung.

Das Wissen iiber Beratung und selbstreguliertes Lernen beeinflusst die Beratungs-
kompetenz beziiglich des Gesamtwertes im Fallszenario, der Berater-Skills, der Koope-
ration und dem Pddagogischen Wissen und Diagnostizieren. Lehrkrifte, die hohere
Werte im Wissenstest erzielt haben, erreichten auch auf diesen Dimensionen des Fall-
szenarios hohere Werte.

Beziiglich der Selbstwirksamkeit ergeben sich signifikante Einfliisse auf den Ge-
samtwert im Fallszenario, auf die Dimension Ressourcen- und Losungsorientierung und
auf die Dimension Pddagogisches Wissen und Diagnostizieren. Lehrer/innen, die eine
hohere Selbstwirksamkeit angaben, erzielten hier bessere Werte.

Fiir die Teilnahme an Fortbildungen zeigt sich ein méaBiger Effekt beziiglich der Di-
mension Berater-Skills. Lehrkréfte, die an einer Fortbildung zu Beratung teilgenommen
haben, weisen hier hohere Werte auf der Dimension Berater-Skills auf.

Kriteriums- | Fall- Berater- Koope- Ressourcen- Bewal- Pad.
variablen szenario Skills ration & tigung Wissen &
Gesamt Losungs- Diagnosti-

orientierung zieren

R? 0.15* 0.17** 0.08 0.10* .09# 0.18**

Pradiktoren B

Berufs- —.32% —.32% -.14 -.20* =317 —34%

erfahrung

Wissen 15# 9% 23* .10 .04 21%

Selbstwirk- 22% .06 .10 23 .08 21

samkeit

Teilnahme .03 15# -.06 11 .04 -1

Fort-

bildungen

#p < .10; *p < .05; **p < .01; *** p < .001

Tab. 2: Regressionsanalysen
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4. Diskussion und Erkenntnisgewinn

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass sich bei der untersuchten Stichprobe von
125 Lehrkriften das postulierte flinfdimensionale Modell gut zur Beschreibung des
Konstrukts der Beratungskompetenz eignet. Die Modellfits zeigen sowohl fiir das Fall-
szenario als auch fiir die Selbsteinschitzungen sehr gute Werte. Auf Seiten des Fallsze-
narios ergaben sich bei der Modellierung Schwierigkeiten beziiglich der Losungsorien-
tierung und des aktiven Zuhdrens. Die Losungsorientierung 1adt auf der Dimension Pd-
dagogisches Wissen und Diagnostizieren und nicht wie erwartet auf der Dimension Res-
sourcen- und Losungsorientierung. Dies kann daran liegen, dass die inhaltliche Frage
zur Losungsorientierung sehr nah an der Skala Ursachensuche (Dimension Pddagogi-
sches Wissen und Diagnostizieren) angeschlossen war, sodass es fiir die Lehrkrifte nahe
lag, hier dhnliche Antworten zu geben. In der weiterfiihrenden Studie wird dies bertick-
sichtigt und die Instrumente werden optimiert, sodass eine klare Trennung zwischen
diesen beiden Skalen vorliegt. Beziiglich des aktiven Zuhorens kann angenommen wer-
den, dass dieses nicht auf der Dimension Berater-Skills 1adt und auch mit keiner anderen
Skala korreliert, weil sich aktives Zuhoren methodisch durch das Fallszenario nur
schwer erfassen lisst. Es wird bei der Uberarbeitung darauf geachtet, dass diese Ge-
sprichsstrategie genauer erfasst wird.

Beziiglich des Gesamtmodells zeigt sich, dass auf Seiten der Selbsteinschétzung die
Bewidltigung nicht auf der latenten Variable Beratungskompetenz 14dt. Eine mogliche
Erklarung hierfiir kann die geringere Reliabilitdt auf der Skala Kritikfahigkeit in der
Haupterhebung sein. Das Wissen und die Teilnahme an Fortbildungen und auch die
Selbstwirksamkeit kdnnen im Gesamtmodell als zentrale Prédiktoren fiir eine erfolgrei-
che Beratung angesehen werden. Fiir die Berufserfahrung ergab sich in dieser Studie ein
Effekt entgegengesetzt der Erwartungen derart, dass jiingere Lehrkrifte signifikant bes-
sere Werte im Fallszenario erzielten. Dies kann aus mehreren Perspektiven diskutiert
werden. Da sich die Ausbildungssituation verbessert hat und das Thema der Beratung
und Gesprachsfithrung immer mehr in die Studienseminare integriert wird (vgl. Hertel/
Bruder/Schmitz 2009), kann es sein, dass die jiingeren Lehrkréfte bereits besser in Be-
ratung ausgebildet sind als dltere Lehrkrifte. Weiterhin kann auch eine fehlende Moti-
vation beim Ausfiillen des Fallszenarios nicht ausgeschlossen werden, d.h. dass jlingere
Lehrkrifte das Szenario mit dem offenen Antwortformat gewissenhafter ausgefiillt ha-
ben konnten. In folgenden Studien soll {iberpriift werden, ob sich dieses Ergebnis repli-
zieren lasst. Fiir die Weiterentwicklung des Modells, insbesondere hinsichtlich der Mo-
dellierung der Beratungskompetenz iiber die Berufslaufbahn, sollte das Fallszenario da-
her unbedingt um ein geschlossenes Antwortformat, wie es in Situational-Judgement-
Tests vorliegt, erweitert werden, sodass Motivationseffekte ausgeschlossen werden
kdnnen.

Die Resultate der Regressionsanalysen untermauern die Ergebnisse der Modellie-
rung insbesondere beziiglich der Berufserfahrung. Es zeigt sich auch hier, dass Lehr-
krifte mit weniger Berufserfahrung in fast allen Bereichen den Lehrkriften mit mehr
Berufserfahrung iiberlegen sind. Hier gilt es in folgenden Studien zu {iberpriifen, ob
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weitere Variablen wie z.B. die reflektierte Erfahrung oder die Fortbildungsbereitschaft
einen Einfluss auf diesen Effekt nehmen. Hinsichtlich des Wissens zeigt sich, dass sich
dieses in den Dimensionen Berater-Skills, Pddagogisches Wissen und Diagnostizieren
und Kooperation niederschlégt. Interessant ist das Ergebnis, dass Lehrkrifte, die eine
hohere beratungsspezifische Selbstwirksamkeit haben, insbesondere beziiglich der Res-
sourcen- und Losungsorientierung profitieren. Wer also liber mehr Selbstwirksamkeit
verfligt, denkt ressourcen-, ziel- und I6sungsorientierter. Bei der Teilnahme an Fortbil-
dungen konnte durch die Analysen gezeigt werden, dass diese einen wichtigen Beitrag
zur Verbesserung der Gesprichsfithrungsstrategien leisten. Teilnehmer/innen, die anga-
ben, an Fortbildungen teilgenommen zu haben, erreichten signifikant bessere Ergeb-
nisse in diesem Bereich. Dies untermauert die Annahme, dass die Beratungskompetenz
gefordert werden kann und auch weiterhin geférdert werden sollte. Eine Integration in
die Lehreraus- und -weiterbildung sollte weiter voran getrieben werden. Weiterfiihrende
Studien sollten die reflektierte Erfahrung mit einbeziehen, weil nicht nur die Erfahrung
allein, sondern gerade die Reflexion iiber gemachte Erfahrungen zentral fiir den Erwerb
von Kompetenzen ist. Eine grundlegende Wissensbasis dient dabei allerdings als Aus-
gangspunkt flir die Entwicklung von Routinen und hilft, die eigene Praxis zu reflektie-
ren (vgl. Strasser 2006). Dies zeigt sich auch in den Ergebnissen zum Wissenstest. Wis-
sen liber Beratung und doménenbezogen iiber selbstreguliertes Lernen, scheint eine not-
wendige Vorraussetzung fiir die Beratungskompetenz zu sein.

Wissen ist als notwendige Grundlage fiir den Erwerb von Handlungskompetenzen
zu sehen, die sich im weiteren Verlauf durch Ubung und Reflexion herausbilden und
festigen (vgl. Strasser/Gruber 2003; Vonken 2005; Strasser 2006).

In einer néchsten Studie soll aufbauend auf den Erkenntnissen dieser Studie die
Struktur von Beratungskompetenz sowie die Zusammenhinge mit der Beratungsleis-
tung fiir unterschiedliche Expertisestufen in der Berufslaufbahn von Lehrpersonen un-
tersucht werden. Die bisherigen Ergebnisse deuten darauf hin, dass eine Modellierung
der Beratungskompetenz iiber die Berufslaufbahn von Lehrkriften einen vielverspre-
chenden Ansatz darstellt.
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Diagnostische Kompetenz von Grundschul-
lehrkraften bei der Erstellung der Ubergangs-
empfehlung

Eine Analyse aus der Perspektive der sozialen Urteilsbildung
Projekt Diagnostische Kompetenz'

1. Der Ubergang am Ende der Grundschulzeit auf die
weiterfuhrende Schule

Die Wahl der weiterfilhrenden Schulform am Ende der Grundschulzeit stellt im deut-
schen Bildungssystem eine wichtige Entscheidung fiir die schulische und berufliche Zu-
kunft der Schiilerinnen und Schiiler? dar. Bei dieser folgenreichen Entscheidung kommt
nicht nur dem elterlichen Bildungswunsch, sondern auch der von den Grundschullehr-
kriften erteilten Ubergangsempfehlung eine bedeutende Rolle zu. Zum einen wird die
Ubergangsempfehlung der Lehrer hiufig von den Eltern {ibernommen (vgl. Stubbe/Bos
2008), zum anderen ist die Lehrerempfehlung in einigen Bundesldndern bindend und
kann nur in Ausnahmeféllen umgangen werden. Dementsprechend ist die Erstellung ei-
ner angemessenen Ubergangsempfehlung eine verantwortungsvolle Aufgabe der Grund-
schullehrkrifte, die hohe diagnostische Kompetenz erfordert.

Die Bildungsforschung untersuchte bereits in den 70er und 80er Jahren, welche Fak-
toren die Ubergangsentscheidungen am Ende der Grundschulzeit beeinflussen und in-
wieweit diese Entscheidungen zur Entstehung von sozialen Disparititen beitragen (vgl.
z.B. Becker 2004). Mit der Thematisierung der im Kontext der internationalen Schul-
leistungsstudien erneut aufgezeigten Chancenungleichheit im deutschen Bildungssys-
tem riickte in den letzen Jahren wieder verstirkt der Ubergang von der Grundschule in
die weiterfiihrende Schule in den Blickpunkt der Forschung (vgl. zum Uberblick Maaz
u.a. 2006). Vergleichsweise viele der anschlieBenden Forschungsarbeiten befassten sich
mit den sozialschichtspezifischen elterlichen Bildungsaspirationen und deren Beitrag
zur sozialen Selektivitit am Ubergang zur weiterfiihrenden Schule (vgl. z.B. Becker
2004). Nur wenige Studien untersuchten dagegen bisher die Lehrerentscheidungen (vgl.
z.B. Bos u.a. 2004; Ditton/Kriisken 2006). Ubereinstimmend zeigen die verschiedenen
Studien, dass sich Lehrkrifte bei der Ubergangsentscheidung primér an Leistungsmerk-

1 Diese Veroffentlichung wurde ermdglicht durch eine Sachbeihilfe der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft (Kennz.: GR 1883/5-1; KR 2162/4-1) im Schwerpunktprogramm ,,Kompetenz-
modelle zur Erfassung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungspro-
zessen (SPP 1293).

2 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit und der erforderlichen Kiirze wird im Folgenden nur
die ménnliche Form verwendet, wobei die weiblichen Personen mitgemeint sind.
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malen orientieren, insbesondere an den Noten in den Kernfachern. Dariiber hinaus bele-
gen diese Studien, dass Merkmale der sozialen Herkunft, wie z.B. der sozio6konomi-
sche Status, die Lehrerempfehlung der Lehrkrifte beeinflussen.

In diesen Studien wurde hauptséchlich gepriift, welche Merkmale des Schiilers und
des Elternhauses mit der erteilten Ubergangsempfehlung zusammenhingen. Hierbei
wurden hiufig die Merkmale der Schiiler und deren Eltern mittels einer Schiiler- und/
oder Elternbefragung oder Tests erfasst und anschlieend auf systematische Zusammen-
hénge mit der Lehrerempfehlung hin untersucht (vgl. z.B. Bos u.a. 2004). Welche Merk-
male aus Sicht der Lehrkrfte bei der Erstellung der Ubergangsempfehlung eine bedeu-
tende Rolle spielen, kann aus den bisherigen Befunden nur indirekt geschlossen werden
(vgl. van Ophuysen 2006). Weiterhin gibt es kaum Theorien und Befunde dazu, wie
Lehrkrifte zu ihren Ubergangsempfehlungen gelangen, d.h. wie sie die einzelnen
Schiilerinformationen zu einer Entscheidung beziiglich einer angemessenen Schullauf-
bahnempfehlung zusammenfiihren. Die Analyse der Perspektive der Lehrkréfte und de-
ren Entscheidungsfindung bei der Erstellung der Ubergangsempfehlung stehen im Vor-
dergrund unseres Projektes. Im hier vorliegenden Artikel wird einerseits ein Uberblick
iiber das Gesamtprojekt gegeben. Andererseits stellen wir die zentralen Befunde der
Vorstudien aus der bisherigen Projektarbeit vor.

2. Theoretischer Hintergrund des Projektes

Zur Analyse der Entscheidungsprozesse der Lehrkrifte bei der Erstellung der Uber-
gangsempfehlung werden im Projekt sozial kognitive Modelle der Urteilsbildung und
Entscheidungsfindung herangezogen. Insbesondere orientieren wir uns an den theoreti-
schen Annahmen dualer Prozessmodelle und iibertragen sie auf den Kontext der Uber-
gangsentscheidung (vgl. z.B. Fiske/Neuberg 1990; Chen/Chaiken 1999). Diese Modelle
gehen davon aus, dass Urteile und Entscheidungen mittels einer informationsintegrie-
renden oder einer heuristischen Informationsverarbeitungsstrategie getroffen werden
konnen. Diese beiden Verarbeitungsarten zeichnen sich sowohl durch eine unterschied-
liche Informationssuche als auch durch eine unterschiedliche Integration der Informa-
tion in der Urteilsbildung aus. Die informationsintegrierende Verarbeitung ist durch
eine aufwindige Informationssuche gekennzeichnet, in der alle entscheidungsrelevan-
ten Informationen beriicksichtigt sowie systematisch gewichtet und integriert werden.
Im Gegensatz dazu ist die heuristische Verarbeitung durch die Verwendung von verein-
fachten Entscheidungsregeln, sogenannten kognitiven Heuristiken charakterisiert (vgl.
Tversky/Kahneman 1974). In der Entscheidungsfindung wird nur knappste Information
beriicksichtigt. Heuristische Informationsverarbeitung verlduft daher mit geringem kog-
nitivem Aufwand und effizient.

Die Verwendung beider Verarbeitungsarten wurde bereits im schulischen Kontext
bei der Beurteilung von Schiilern aufgezeigt (vgl. u.a. Krolak-Schwerdt/Rummer 2005).
Unser Ziel ist es, die Verarbeitungsprozesse im Kontext der Ubergangsentscheidung zu
untersuchen. Dabei gehen wir davon aus, dass die aufwéndige, integrative Verarbeitung



288 Lehrerkompetenzen

aller relevanten Informationen fiir diese komplexe und verantwortungsvolle Aufgabe
die angemessene Strategie der Entscheidungsfindung darstellt und hoher diagnostischer
Kompetenz entspricht. Im Gegensatz dazu fiihrt die heuristische Verarbeitung aufgrund
ihrer begrenzten Informationssuche und verkiirzten Entscheidungsfindung weniger ver-
lasslich zu guten Beurteilungen. Dementsprechend wird in unserem Projekt die diag-
nostische Kompetenz von Grundschullehrkriften bei der Erstellung der Ubergangsemp-
fehlung als die Fahigkeit verstanden, alle entscheidungsrelevanten Informationen iiber
den zu beurteilenden Schiiler zu beriicksichtigen und diese in einer Ubergangsempfeh-
lung zu integrieren.

Befunde aus der sozialen Kognitionsforschung belegen, dass sowohl die Entschei-
dungsverantwortung, also das Ausmaf, in dem der Entscheidungstrédger fiir seine Ent-
scheidung in der Verantwortung steht, als auch die Falltypikalitdt (Klarheit des Falls)
die Wahl der Entscheidungsstrategie beeinflusst. Bei geringer Entscheidungsverantwor-
tung und hoher Falltypikalitit ist die Verarbeitung heuristisch, bei hoher Verantwortung
oder niedriger Typikalitdt des zu beurteilenden Falls wird die informationsintegrierende
Verarbeitung begiinstigt (vgl. Fiske/Neuberg, 1990; Tetlock 1992). Da sowohl Falltypi-
kalitiit als auch Entscheidungsverantwortung bei der Erstellung der Ubergangsempfeh-
lung eine entscheidende Rolle spielen, beriicksichtigen wir in unserem Projekt ebenfalls
deren Einfluss auf den Entscheidungsprozess der Lehrkrifte. Die zentrale Hypothese
des Projektes ist, dass die informationsintegrierende Verarbeitung eher dann auftritt,
wenn die Informationen iiber die Schiiler widerspriichlich sind (geringe Falltypikalitit,
z.B. divergierende Noten) oder die Lehrperson in der Verantwortung fiir ihre Entschei-
dung steht, d.h. eine bindende Ubergangsentscheidung trifft.

3. Fragestellungen und methodisches Vorgehen des Projektes
Folgende zentrale Fragestellungen werden im Projekt untersucht:

(a) Welchen Einfluss iiben die untersuchten Faktoren Entscheidungsverantwortung und
Falltypikalitit auf die Informationssuche und den Entscheidungsprozess der Lehr-
kréfte aus (Frage nach Moderatoren der Informationsverarbeitung)?

(b) Sind die Entscheidungsprozesse, die sich bei der Bearbeitung von experimentell
prisentierten Fillen finden lassen, auch im Kontext realer Ubergangsempfehlungen
aufzeigbar (Frage nach der dkologischen Validitdt von Fillen)?

(c) Fiihrt die informationsintegrierende Verarbeitung tatsachlich zu einer diagnostisch
kompetenten Entscheidung (Frage nach der prognostischen Validitét)?

Zur Beantwortung der Fragestellung (a) werden im Projekt drei experimentelle Untersu-
chungen durchgefiihrt. Die Untersuchungsteilnehmer sind erfahrene Grundschullehr-
kréfte aus Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz. Das erste Experiment, das derzeit
durchgefiihrt wird, untersucht speziell die Informationssuche wihrend des Entschei-
dungsprozesses in Abhéngigkeit der Entscheidungsverantwortung und Typikalitét.
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Hierzu wird auf das Mouselab-Design (vgl. Johnson u.a. 1986) zuriickgegriffen. In die-
sem Design werden den Grundschullehrkréften auf einem Computerbildschirm Schiile-
rinformationen in Form von aufdeckbaren Feldern prasentiert. Per Mausklick kdnnen
die Felder ge6ffnet und die einzelnen Informationen gelesen werden. Abschlieend wird
die Lehrkraft gebeten, eine Ubergangsempfehlung zu erteilen. Die Verantwortung der
Entscheidung wird hierbei, wie auch in den anderen Experimenten, durch Instruktion,
ein empfehlendes oder verbindliches Ubergangsurteil abzugeben, variiert. Im zweiten
Experiment untersuchen wir die Integration der Schiilerinformationen zu einer Entschei-
dung. Die Aufgabe der Lehrkrifte besteht darin, auf Basis von schriftlichen Schiiler-
beschreibungen (Fallvignetten) mit hoher bzw. niedriger Falltypikalitit eine Ubergangs-
empfehlung zu treffen. Der Entscheidungsprozess wird regressionsanalytisch model-
liert, um die Einfliisse der einzelnen Informationen aus den Schiilerbeschreibungen auf
die Lehrerentscheidung abzubilden (vgl. Dawes/Corrigan 1974). Die dritte experimen-
telle Untersuchung repliziert die vorangegangene Untersuchung in Kombination mit der
Methode des lauten Denkens. Die Lehrkréfte sind bei dieser Methode aufgefordert, ihre
Gedanken wihrend der Verarbeitung der Schiilerbeschreibung zu verbalisieren.

Die Befunde dieser drei Experimente ermdglichen es, die Informationssuche und
den Entscheidungsprozess unter unterschiedlicher Entscheidungsverantwortung und
Falltypikalitiat zu modellieren und die Einfliisse dieser Faktoren zu analysieren.

Um die Fragestellungen (b) und (c) zu verfolgen, wird derzeit eine Validierungsstudie
durchgefiihrt. In der ersten Erhebung der Validierungsstudie schétzen Klassenlehrer aus
Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz die Schiiler ihrer eigenen vierten Klasse in ei-
ner Reihe von iibergangsrelevanten Eigenschaften anonymisiert ein. Weiterhin geben die
Lehrkréfte an, auf welche Schulform sie die Schiiler empfohlen haben, wie leicht ihnen
diese Entscheidung fiel und inwieweit sie sich sicher sind, dass die empfohlene Schul-
form fiir den jeweiligen Schiiler angemessen ist. Neben den Einschéitzungen ihrer eige-
nen Schiiler werden den Lehrkréften in einer zweiten Erhebung die in den experimentel-
len Untersuchungen verwendeten Schiilerbeschreibungen présentiert. AnschlieBend wer-
den die Lehrkrifte gebeten, fiir diese Schiiler Ubergangsempfehlungen zu erteilen. Re-
gressionsanalytischwird fiirdie Experimentaldatenund dierealen Ubergangsempfehlungen
modelliert, welche Eigenschaften jeweils die Empfehlungen der Lehrkraft beeinflussen.
AnschlieBend wird verglichen, ob sich die derart extrahierten Eigenschaften aus beiden
Datenanalysen decken. Um die prognostische Validitit der Ubergangsempfehlungen zu
untersuchen, werden die Eltern der beurteilten realen Schiiler im Friihjahr 2010 danach
befragt, auf welcher Schulform sich die Schiiler ein halbes Jahr nach dem Schuliibergang
befinden und wie sie sich dort leistungsbezogen, sozial und motivational entwickeln.

Zur Vorbereitung der Hauptuntersuchungen werden Vorstudien durchgefiihrt. Ziel
der Vorstudien ist es, diejenigen Eigenschaften von Schiilern zu identifizieren, die von
den Grundschullehrkriften als relevant fiir die Erstellung der Ubergangsempfehlung er-
achtet werden. Diese relevanten Eigenschaften dienen als Grundlage zur Konstruktion
der Untersuchungsmaterialien der Hauptuntersuchungen (u.a. die Schiilerbeschreibun-
gen). Abbildung 1 gibt eine Ubersicht iiber die einzelnen Schritte und Untersuchungen
des Projektes.
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Vorstudien
Erfassen der subjektiven Perspektive der Lehrkréfte

Leitfadengestiitztes Interview mit Grundschullehrkraften zu
Ubergangsrelevanten Schilermerkmalen

]

Konstruktion der Untersuchungsmaterialien
Erstellen von Fallvignetten, Beurteilungsbégen

Hauptuntersuchungen
Analyse des Entscheidungsprozesses der Lehrkréafte

4 I}

‘ Experimentelles Vorgehen Validierungsstudie
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Informationssuche Entscheidungsprozess Analyse der
Entscheidungsvaliditat
Vergleich von
Einsatz der Technik Entscheidungsprozessen im
des lauten Denkens realen und experimentellen
Kontext

Einsatz der Einsatz von Fallvignetten
Mouselab-Technik

Analyse der
prognostischen Validitat
Elternbefragung

Abb.1: Ubersicht iber das Projekt

4. Erste Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Voruntersuchungen und die zur Erstellung der
Untersuchungsmaterialien durchgefiihrten Schritte naher dargestellt.

4.1 Die subjektive Perspektive der Lehrkréfte

Zur Identifizierung der entscheidungsrelevanten Merkmale nahmen in der ersten Vor-
studie 28 Grundschullehrkréfte aus Nordrhein-Westfalen und 24 Lehrkrifte aus Rhein-
land-Pfalz an einem halbstandardisierten Interview teil (vgl. N6lle u.a. 2009). Die Lehr-
krafte verfiigten bei einem mittleren Alter von 46.0 Jahren (SD = 11.8) iiber eine mittlere
Diensterfahrung von 20.3 Jahren (SD = 12.3). Zur Anwerbung der Lehrkréifte wurden
Schulen in nordrheinwestfélischen und rheinland-pfélzischen Stidten und Kreisen zu-
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fallig anhand von Schullisten ausgew#hlt und sowohl schriftlich als auch telefonisch
kontaktiert. Die beriicksichtigten Stadte und Kreise umfassten in beiden Bundesldandern
sowohl stddtisch als auch ldndlich geprigte Gebiete. Nach Einwilligung der Schullei-
tung wurden die einzelnen Lehrkrifte der Schulen um Teilnahme gebeten. Die ca.
30-miniitige Befragungen fanden in den Raumlichkeiten der Schulen statt.

Die Lehrkrifte wurden gebeten, aus den Bereichen der Schulleistung, des sozialen
Umfeldes sowie des Lern- und Arbeitsverhaltens diejenigen Merkmale zu nennen, wel-
che von ihnen als {ibergangsrelevant erachtet werden. AnschlieBend wurde ihnen die
Moglichkeit geboten, weitere relevante Eigenschaften zu nennen.

Aus den Angaben der Lehrkrifte wurden jene Aussagen extrahiert, die {ibergangs-
relevante Eigenschaften thematisieren. Diese Aussagen wurden von zwei unabhéngigen
Auswertern kategorisiert. Fiir die Kategorisierung ergab sich eine als befriedigend an-
zusehende Beurteileriibereinstimmung von x = .82. AnschlieBend wurden die Nen-
nungshdufigkeiten der einzelnen Eigenschaften bestimmt. Tabelle 1 fiihrt diejenigen
Eigenschaften auf, welche von mindestens 40% der teilnehmenden Lehrkrifte als rele-
vant genannt wurden (vgl. ebd.).

absolute genannte Eigenschaft
Haufigkeit
43 Noten in den Hauptfachern
42 Entwicklung der Leistung Uber die Zeit, Intelligenz, Selbststandigkeit
34 verfligbare Unterstltzung der Eltern
29 Angstlichkeit, Ausdauer/Flei
27 Beteiligung im Unterricht
25 Noten allgemein
24 Kooperation
23 Vergleichsarbeiten, Interesse/Motivation
22 Leistungsbereitschaft, Kopfnoten

Anmerkung: Aufgefiihrt sind nur Eigenschaften, die mindestens 40% der Teilnehmer
nannten.

Tab. 1: Nennungsh&ufigkeiten der als relevant erachteten Eigenschaften (N = 52) (vgl. Nélle u.a.
2009)

Die Analyse der Haufigkeiten, mit denen die Eigenschaften genannt wurden, ergab, dass
die Lehrkrifte vor allem die Leistung der Schiiler (z.B. Hauptfachnoten) und ihr Ar-
beits- und Sozialverhalten (z.B. Selbststdndigkeit, Kooperation) als relevant erachten.
Weiterhin beriicksichtigten sie die ldngerfristige Leistungsentwicklung der Schiiler. Aus
dem sozialen Umfeld schétzten die Lehrkréfte nur die von den Eltern verfiigbare Unter-
stiitzung als libergangsrelevante Information ein. Anhand eines Vergleichs von Lehrper-
sonen aus zwei Bundeslindern mit unterschiedlich verbindlichen Ubergangsregelungen
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wurde zusitzlich untersucht, ob Lehrkréfte in Nordrhein-Westfalen (bindender Charak-
ter der Empfehlung) andere Ubergangskriterien beriicksichtigen als Lehrkrifte aus
Rheinland-Pfalz (empfehlender Charakter). Die Ergebnisse zeigen, dass die als relevant
eingeschétzten Merkmale sich bei den Lehrkréften aus beiden Bundesldndern nur ge-
ringfligig unterscheiden; die wenigen Unterschiede sind aber konsistent mit den Vorga-
ben, die in den jeweiligen Bundeslédndern bestehen (vgl. ebd.). So beriicksichtigen die
Lehrkréfte in Nordrhein-Westfalen zusétzlich eher das Sozialverhalten der Schiiler bei
der Ubergangsentscheidung, wie es auch die Richtlinien und Lehrpléne fiir die Grund-
schulen des Landes vorgeben (vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung Nord-
rhein-Westfalen 2008a, b).

4.2 Konstruktion der Schiilerbeschreibungen

Ausgehend von den Ergebnissen der ersten Voruntersuchung und den Befunden beste-
hender Ubergangsstudien wurde fiir die zweite Vorstudie ein Set von {ibergangsrelevan-
ten Schiilereigenschaften zusammengestellt und durch Aussagesitze in verschiedenen
Auspriagungen beschrieben (z.B. sehr hohe bis sehr geringe Selbststindigkeit). Diese
Sdtze wurden in einer zweiten Voruntersuchung einer neu akquirierten Stichprobe von
18 Grundschullehrkréften mit der Bitte vorgelegt, diese Aussagen hinsichtlich ihrer Re-
levanz fiir die Ubergangsempfehlung zu bewerten. Zur Anwerbung wurden hier ebenfalls
auf Basis von Schullisten zuféllig ausgewéhlte Schulen telefonisch kontaktiert. Nach
Einwilligung der Schulleitung erhielten diese Schulen die entsprechenden Fragebdgen
auf dem Postweg. Die Einschétzung erfolgte auf einer Skala von 1 (keine Relevanz) bis
5 (sehr hohe Relevanz). Die Analyse der Bewertungen ergab eine durchgehend hohe bis
sehr hohe Relevanz der Aussagen, die Leistung und Arbeitsverhalten betrafen. Die mitt-
leren Bewertungen variierten zwischen 3.3 fiir die Leistung in Vergleichsarbeiten und 4.5
fiir Ausdauer und Flei3 des Schiilers. Von den Beschreibungen des sozialen Umfeldes
wurde nur die verfiigbare Unterstiitzung durch die Eltern als relevant eingestuft.

Insgesamt replizierten die Einschitzungen der Lehrkrifte die in der ersten Vorstudie
aufgezeigte Perspektive der Lehrkrifte. Um diese Ubereinstimmung empirisch quantifi-
zieren zu konnen, wurde fiir jede Lehrkraft die punkt-biseriale Korrelation zwischen ih-
ren Bewertungen und der Relevanz bzw. Irrelevanz der beschriebenen Eigenschaft laut
der in der ersten Vorstudie aufgezeigten Perspektive der Lehrkrifte berechnet. Die mitt-
lere Korrelation entsprach nach Fishers-Z-Transformation einem Wert von » = .80.

Die Beschreibungssitze wurden anschlieend zu Schiilerbeschreibungen zusam-
mengefiihrt, in denen jede Eigenschaft durch einen der erstellten Aussagesitze charak-
terisiert wurde. Des Weiteren wurden die Beschreibungen um Aussagen ergidnzt, welche
iibergangsirrelevante Eigenschaften thematisieren (z.B. Freizeitverhalten des Schiilers),
um ein moglichst umfassendes Bild des Schiilers zu vermitteln. Die Auspriagungen der
charakterisierten Eigenschaften wurden so variiert, dass sich die Beschreibungen so-
wohl in ihrem durchschnittlichen Leistungsniveau als auch in der Typikalitét des Falles
unterscheiden.
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5. Diskussion

Insgesamt ergibt sich in den Vorstudien eine Ubereinstimmung zwischen der subjektiven
Perspektive der Lehrkrifte, bestehenden Ubergangsstudien und den gesetzlichen Vorga-
ben zur Erstellung der Ubergangsempfehlung. So soll gemiB des Schulgesetzes des Lan-
des Nordrhein-Westfalen (vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung Nordrhein-
Westfalen 2008D) ,,... auf der Grundlage des Leistungsstands, der Lernentwicklung und
der Fahigkeiten der Schiilerin oder des Schiilers eine zu begriindende Empfehlung*
(S. 4) getroffen werden. Laut Schulordnung fiir die 6ffentlichen Grundschulen des Lan-
des Rheinland-Pfalz stellen die Leistung sowie das allgemeine Arbeitsverhalten des
Schiilers die Kriterien der Ubergangsempfehlung dar, in welcher ebenfalls die Entwick-
lung des Schiilers zu beriicksichtigen ist (vgl. Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft,
Jugend & Kultur Rheinland-Pfalz 2008). Allerdings werden von den Lehrkriften auch
Merkmale genannt, die im Hinblick auf die soziale Selektivitit eher problematisch sind,
z.B. die Unterstiitzung im Elternhaus. Hier stellt sich die Frage, ob diese Unterstiitzung —
zumal fiir die zukiinftige Entwicklung — von den Lehrpersonen wirklich eingeschétzt
werden kann bzw. inwieweit bei der Einschétzung der hauslichen Unterstiitzung soziale
Stereotype zum Tragen kommen. Auch die starke Beriicksichtigung von Verhaltens-
merkmalen (Angstlichkeit, Ausdauer/FleiB, Beteiligung im Unterricht) lisst die Frage
aufkommen, inwieweit soziale Stereotype bei der Entscheidung zum Tragen kommen.

Gegen unser bisheriges methodisches Vorgehen kann eingewendet werden, dass die
Ergebnisse eine Tendenz zur sozialen Erwiinschtheit haben. Inwieweit dies der Fall ist,
kdnnen wir in den nachfolgenden Untersuchungen genauer analysieren. Zum einen er-
laubt die Verwendung der Mouselab-Technik zu sehen, welche Informationen die Lehr-
personen fiir die Entscheidung tatsdchlich heranziehen. Zum anderen kann die Model-
lierung des Entscheidungsprozesses bei den Féllen und bei den eigenen Schiilern Auf-
schluss dariiber geben, inwieweit die bisher gefundenen Antwortmuster durch soziale
Erwiinschtheit verzerrt wurden.

6. Erkenntnisgewinn und Ausblick

Bestehende Ubergangsstudien konzentrierten sich vor allem auf die Frage, welche Schii-
lereigenschaften die Ubergangsempfehlung erkliren. Diese lassen jedoch die Frage
nach dem Entscheidungsprozess bei den Lehrkriften offen, der der Ubergangsemp-
fehlung zugrunde liegt. Aus den Erkenntnissen dieses Projektes, unter welchen Rah-
menbedingungen verschiedene Entscheidungsstrategien gewéhlt werden, lassen sich
Implikationen dariiber ableiten, wie im schulischen Alltag diagnostisch kompetente
Entscheidungsprozesse begiinstigt werden konnen.

Die Moglichkeit, aus den Erkenntnissen dieses Projektes Interventionsmafinahmen
zur Verbesserung des Entscheidungsprozesses abzuleiten, ist jedoch von der zentralen
Frage nach der 6kologischen Validitdit der gewonnenen Erkenntnisse abhéngig. Konnen
die im experimentellen Rahmen gewonnenen Erkenntnisse des Projektes auf den Schul-
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alltag {ibertragen werden? Obwohl die durchgefiihrte Validierungsstudie des ersten Pro-
jektzeitraums zu dieser Frage erste Indizien liefert, stellt sich die Frage, ob die reduzier-
ten und abstrakten Informationen kiinstlicher Fille wirklich zu dhnlichen Entscheidun-
gen flihren wie reale und den Lehrpersonen bereits seit lingerem bekannte Kinder in der
eigenen Klasse. Diese Frage ist nicht zuletzt deswegen von grofler Bedeutung, da zahl-
reiche Studien zur Erfassung von (diagnostischer) Kompetenz Fallvignetten unter der
Annahme verwenden, damit reale Entscheidungssituationen abbilden zu kénnen. Zu-
dem ist die Frage der 6kologischen Validitit fiir die Entwicklung von Trainings- und In-
terventionsmafinahmen zentral. Daher steht die 6kologische Validitét in der zweiten
Phase des Projektes im Vordergrund.
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Tina Seidel/Geraldine Blomberg/Kathleen Stiirmer

,Observer® — Validierung eines videobasierten
Instruments zur Erfassung der professionellen
Wahrnehmung von Unterricht

Projekt OBSERVE
1. Einfihrung

Im Projekt Observe wird die Struktur und Entwicklung einer professionellen Wahrneh-
mung von Unterricht bei Lehramtsstudierenden untersucht. Anlass des Projekts sind ak-
tuell diskutierte Anforderungen an die Lehrerbildung, welche sich vor dem Hintergrund
der Neuvausrichtung (Modularisierung) der universitiren Lehrerbildung stellen (Bau-
mert/Kunter 2006). Im Zentrum dieser Verdnderungen steht die Frage, welche Kompe-
tenzen Lehrpersonen entwickeln sollten, um typische berufliche Anforderungen pro-
fessionell zu bewiltigen (Koster u.a. 2005). Die Entwicklung einer professionellen
Wahrnehmung stellt einen wesentlichen Bestandteil von Lehrerexpertise dar (Sherin
2002). Die professionelle Wahrnehmung beschreibt die Art und Weise, wie Lehrperso-
nen Ereignisse und Situationen professionstypisch beobachten und interpretieren. Die
Phase der Wahrnehmung kann als Anker zur Erfassung professioneller Kompetenzen
gesetzt werden, da bereits in dieser Phase ein Teil der professionellen Anforderungs-
bewiltigung erreicht wird (Bromme 1992).

Ein zentrales Ziel des Projekts Observe stellt die Entwicklung eines videobasierten,
standardisierten Diagnoseinstruments dar. Im Rahmen der ersten Forderphase des
Schwerpunktprogramms sind nach dem ersten Projektjahr die Instrumentenentwicklung
und die Priifung der Validitédt abgeschlossen. Diese Befunde zeigen, dass es mit dem
Observer weitgehend gelungen ist, ein inhaltlich valides Instrument fiir die standardi-
sierte Erfassung professioneller Unterrichtswahrnehmung zu entwickeln.

2. Theoretischer Ansatz und Fragestellungen
2.1 Professionelle Wahrnehmung von Unterricht

Als theoretischer Hintergrund beziehen wir uns auf das Konzept der professionellen
Wahrnehmung als Bestandteil von Lehrerexpertise (Goodwin 1994; Sherin 2002).

1 Diese Veroffentlichung wurde ermdglicht durch eine Sachbeihilfe der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft (Kennz.: SE 1297/2-1) im Schwerpunktprogramm ,,Kompetenzmodelle zur Er-
fassung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen® (SPP
1293).
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Professionelle Wahrnehmung beinhaltet wissensbasierte Prozesse der Aufmerksam-
keitssteuerung und Informationsverarbeitung (van Es/Sherin 2008). Professionelle
Wahrnehmung wird entsprechend in zwei Komponenten unterteilt: (1) noticing — Iden-
tifikation relevanter Situationen und Ereignisse im Unterrichtsgeschehen; (2) know-
ledge-based reasoning — wissensgesteuerte Verarbeitung identifizierter Situationen und
Ereignisse.

»Noticing® — Wahrnehmung von Unterrichtskomponenten

»Noticing® bezieht sich auf die wissensgesteuerte Identifikation von Situationen und Er-
eignissen im Unterricht, die aus einer professionellen Sicht entscheidend fiir den Erfolg
von Unterrichtshandlungen sind. Vor dem Hintergrund der empirischen Unterrichtsfor-
schung lassen sich eine Reihe von Situationen und Ereignissen identifizieren, die Lern-
prozesse auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzen und somit ,,erfolgreiche*
Komponenten im Unterricht kennzeichnen (Seidel u.a. 2006; Seidel/Shavelson 2007).
Zu diesen Komponenten z&hlen unter anderem:

die Bereitstellung von Struktur, Zielklarheit und Transparenz (Zielorientierung)

die Begleitung des Lernens durch die Lehrpersonen und das Uberwachen von Lern-
prozessen und -entwicklungen (Lernbegleitung)

die Bereitstellung eines unterstiitzenden und positiven Lernklimas (Lernatmosphire)

Diese Komponenten dienen als wesentliche Grundlage dafiir, welche Situationen und
Ereignisse von Lehrpersonen bei der Beobachtung von Unterricht identifiziert und he-
rausgestellt werden. Die drei Komponenten sind inhaltlich in den Bereich piddagogisch-
psychologischen Wissens (Shulman 1987) einzuordnen, stellen aber auch aus féacher-
spezifischer Sicht wesentliche Bestandteile von Unterricht dar.

Knowledge-based reasoning — Wissensgesteuerte Verarbeitung von Unterricht
Professionelle Wahrnehmung beinhaltet dariiber hinaus Elemente einer systematischen
Beobachtung, die den Einbezug theoretischen Wissens voraussetzt (Borko 2004; Sherin
2007; van Es/Sherin 2002). Nach dem gegenwiértigen Stand der Forschung lésst sich die
wissensgesteuerte Verarbeitung durch drei qualitativ unterschiedliche Ebenen kenn-
zeichnen (Berliner 1987,1991; Sherin/van Es 2009; van Es 2009):

Komponenten eines lernwirksamen Unterrichts auf der Basis theoretischen Wissens
differenziert zu beschreiben,

Unterrichtssituationen auf der Basis wissenschaftlicher Theorien und Befunde zu er-
kldren,

Wirkungen von Unterrichtssituationen auf weitere Lehr-Lern-Prozesse vorherzusagen.

Befunde der Expertiseforschung zeigen, dass Noviz/innen im Lehrberuf Unterrichts-
situationen vorwiegend beschreiben. Die Beschreibungen fallen hiufig aufgrund feh-
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lenden theoretischen Wissens undifferenziert und ,,naiv aus. Aulerdem tendieren No-
viz/innen dazu, Situationen zu iibergeneralisieren (Berliner 1987,1991). Im Verlauf der
Berufsbiografie wird theoretisches Wissen iiber Lehr-Lern-Prozesse zunehmend ge-
nutzt, um Situationen und Ereignisse im Unterricht systematisch einzuordnen und zu
Prognosen iiber weitere Verldufe zu gelangen. Dementsprechend sind Expertinnen und
Experten im Lehrberuf hdufiger in der Lage, auf der Ebene des Erklérens und Vorhersa-
gens zu operieren (Seidel/Prenzel 2007).

2.2 Methoden zur Erfassung professioneller Wahrnehmung

Leider fehlt es bisher an validen, standardisierten Messinstrumenten, die in der Lage
sind, die Struktur und die Entwicklung einer solchen professionellen Wahrnehmung
systematisch abzubilden. Im Bereich standardisierter Verfahren werden in der Lehrer-
forschung hiufig weiche Instrumente (z.B. Fragebogenverfahren, berufsbiographische
Daten) eingesetzt (Frey 2006). Diese Verfahren haben den Nachteil, dass sie auf subjek-
tiven Selbsteinschiatzungen der Befragten beruhen und losgeldst vom Kontext des Un-
terrichtsgeschehens erfolgen. Im Bereich der Forschung zur professionellen Wahrneh-
mung wird gegenwirtig liberwiegend auf qualitative, in den Kontext des Unterrichtens
eingebettete, Zuginge zuriickgegriffen. Entwicklungen von Wahrnehmungsprozessen
werden zum Beispiel in Videoclubs (van Es/Sherin 2008) untersucht, in denen eine
Gruppe von Lehrpersonen iiber einen ldngeren Zeitraum Unterrichtsvideos gemein-
schaftlich beobachtet und interpretiert. Entwicklungen der professionellen Wahrneh-
mung werden dann auf der Gruppenebene beschrieben. Riickschliisse auf die Entwick-
lung der professionellen Wahrnehmung auf individueller Ebene sind so nur schwer
moglich.

2.3 Fragestellungen

Ziel des Projekts Observe ist es, ein valides und standardisiertes Instrument zur Erfas-
sung professioneller Wahrnehmung zu entwickeln. Als Zielgruppe dienen Studierende
des Lehramts, da wir annehmen, dass die professionelle Wahrnehmung bereits zu einem
frithen Zeitpunkt der Berufsbiographie ausgebildet werden kann und professionelle
Wahrnehmung spitere Handlungskompetenzen im Unterricht vorbereitet. Folgende
Fragestellungen werden bearbeitet:

(1) Gelingt es durch die Kombination von videobasierten Unterrichtsausschnitten und
Einschétzverfahren im Ratingformat ein standardisiertes und dennoch kontextuali-
siertes Instrument zu entwickeln (Inhaltsvalidierung)?

(2) Kann die wissensgesteuerte Informationsverarbeitung von Unterricht (Beschreiben,
Erklaren und Vorhersagen) als Teil professioneller Unterrichtswahrnehmung abge-
bildet werden (Konstruktvalidierung)?
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Nach einem Jahr Projektarbeit kann durch die Ergebnisse der Pilotierungsstudie die
erste Fragestellung in Bezug auf die Entwicklung eines inhaltlich validen standardisier-
ten Erhebungsinstrumentes beantwortet werden.

3. Methode: Instrumentenentwicklung und Pilotierungsstudie
3.1 Instrument: Observer

Vor dem Hintergrund der theoretischen Annahmen ergeben sich fiir die Entwicklung ei-
nes Instruments zentrale Anforderungen. Eine erste Anforderung liegt darin, die profes-
sionelle Unterrichtswahrnehmung kontextualisiert zu erfassen. Dafiir stellt nach dem
aktuellen Forschungsstand der Einsatz videografierter Unterrichtsaufzeichnungen, die
situiert und authentisch Anforderungsbeispiele abbilden, einen geeigneten Zugang dar
(Darling-Hammond 2006; Reusser 2005).

Auswahl der Videoclips

Bei der Entwicklung des standardisierten Instruments sollte die Identifikation von lern-
wirksamen Unterrichtskomponenten (noticing) iiber die gezielte Auswahl von Video-
clips vordefiniert werden. Das bedeutet, dass solche Unterrichtssequenzen ausgewahlt
wurden, in denen Komponenten der Zielorientierung, Lernbegleitung und Lernatmos-
phére identifiziert werden kdnnen. Zur Auswahl der Videoclips erfolgte die Sichtung
von Unterrichtsaufzeichnungen aus deutschsprachigen Liandern (z.B. Reusser 2005—
2009), die Inhalte aus unterschiedlichen Fachern (Mathematik/Naturwissenschaft; Ge-
sellschaftswissenschaft/Sprache) und verschiedene Anforderungssituationen (Erarbei-
ten, Uben) abbilden. Uber den gesamten Sichtungsprozess wurden aus urspriinglich
86 Unterrichtsaufzeichnungen zwdlf Clips ausgewéhlt: Physik (2), Mathematik (4), Ge-
schichte (4), Franzosisch (1) und Englisch (1). In der Sichtung des Videomaterials wurde
deutlich, dass es aufgrund der Komplexitét von Unterricht sehr schwierig ist, Sequenzen
zu finden, die eindeutig nur eine Unterrichtskomponente abbilden. Aufgrund dieser
Schwierigkeit wurde ein Vorgehen gewéhlt, bei dem ein Clip fiir jeweils zwei der drei
Komponenten steht (in unterschiedlichen Kombinationen von Zielorientierung, Lernbe-
gleitung und Lernatmosphére). Die Unterrichtsaufzeichnungen stammen alle aus den
Jahrgangsstufen der 8./9. Klasse der Sekundarstufe.

Entwicklung standardisierter Ratingformate zu den Videoclips

Eine zweite Anforderung liegt in der Entwicklung standardisierter Ratingformate zu den
Videoclips, durch welche die Dimensionen der wissensgesteuerten Informationsverar-
beitung — knowledge-based reasoning — abgebildet werden. Die Items reprasentieren fiir
jeden Videoclip die drei theoretisch angenommenen Dimensionen (Beschreiben, Erkli-
ren, Vorhersagen) durch je drei standardisierte Rating-Items. Die Items wurden aus be-
stehenden Beobachtungssystemen aus nationalen Videostudien in den Fachern Mathe-
matik, Englisch und Physik {ibernommen, adaptiert und zum Teil neu entwickelt. Auf
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der Dimension des Beschreibens zielen die Items auf die differenzierte Beobachtung
zentraler Merkmale der entsprechenden Unterrichtskomponente (z.B. im Bereich der
Zielorientierung an der Beobachtung, ob Lehr-Lern-Ziele explizit thematisiert werden).
Auf der Dimension des Erklérens orientieren sich die Items an der Bezichung zwischen
beobachteten Merkmalen und moglichen Wahrnehmungen auf Seiten der Schiilerinnen
und Schiiler (z.B. ob sich Schiilerinnen und Schiiler auf der Basis geklarter Lehr-Lern-
Ziele in ihrer Kompetenz unterstiitzt fiihlen konnen). Auf der Dimension des Vorhersa-
gens sollen Auswirkungen (z.B. auf die Lernmotivation, die kognitive Aktivitit oder die
emotionale Befindlichkeit) eingeschitzt werden. Grundlage fiir die Bezugnahme von
beobachteten Merkmalen mit Erklarungen und Auswirkungen bildet das Angebot-Nut-
zung-Modell der Unterrichtsforschung mit einem Schwerpunkt auf der Integration der
Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Seidel 2003; Seidel u.a. 2006).

Integration in computerbasiertes Instrument

AbschlieBend wurde das Instrument Observer in ein computer- und onlinebasiertes An-
wendertool integriert. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer werden Seite fiir Seite
durch das (selbsterklarende) Instrument gefiihrt (Abbildung 1). Zu Beginn erfolgen eine
theoretische Einfithrung zu den drei Unterrichtskomponenten sowie Hinweise zur prak-
tischen Handhabung des Instruments. Darauthin werden sechs Clips priasentiert, welche

OBSERVE Phicbpptan-cormprasiricnrisasy

de Bedingunie nwirksamen Unterrichts

[ bvergres ot . o v
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Whkpiarem, damis Sia sie b ter Bachachtung und der Einschatrung der
agan )

Auf disser Seite sahan sis sinen Untarrichteausschnitt, Wir bittan II-
sich diesen zunschst nur sinmal snzuschausn. Sie srhalten spster Bitte schitzen Sie folgends Aussagen in
Maglichkeit den Clip ain waiteres Mal zu sehan. Bazug auf die Zislklirung durch dan Lehrer
im gesehenen Clip sin.

Abb. 1: Bild 1: Startseite, Bild 2: Theoretische Einfiihrung,
Bild 3: Prasentation Videoclip, Bild 4: Rating-ltems professionelle Wahrnehmung.
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jeweils in zugehdrige Items eingebettet sind. Zu jedem Clip erhalten die Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer eine Instruktion mit den wichtigsten Hintergrundinformationen zur
Unterrichtssequenz. Im Anschluss erhalten sie die Moglichkeit, sich den Clip anzusehen
und ihre Perspektiven, ihre Emotionen und mogliche Zuordnungen zu den Unterrichts-
komponenten einzuschétzen (Prozessdaten). AnschlieBend wird der Clip ein zweites
Mal prisentiert und anhand von Rating-Items zu den zwei jeweils zugeordneten Unter-
richtskomponenten in den Dimensionen Beschreiben, Erkldren, Vorhersagen einge-
schétzt. AbschlieBend fiillen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer einen Evaluationsfra-
gebogen aus. In dem Evaluationsbogen werden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
gebeten, allgemeine Aussagen beziiglich des Gesamteindrucks zum Instrument auf ei-
ner 4-stufigen Skala einzuschétzen (1 = trifft zu, 4 = trifft nicht zu). Der Evaluationsbo-
gen wurde im Rahmen des vorangegangen Projekts Lernen aus Unterrichtsvideos
(LUV) entwickelt und skaliert (Seidel/Prenzel 2007). Die gesamte Bearbeitungszeit des
Instruments Observer betrigt durchschnittlich 90 Minuten, sodass es im Rahmen {ibli-
cher Lehrveranstaltungszeiten in der Hochschule eingesetzt werden kann.

3.2 Pilotierungsstudie

Ziel der Pilotierungsstudie ist es, die Giiltigkeit des Instruments Observer in Bezug auf
die standardisierte und kontextualisierte Erfassung von professioneller Unterrichtswahr-
nehmung zu iiberpriifen. Im Fokus der Untersuchung steht, ob (a) die Videoclips situ-
ierte und authentische Anforderungsbeispiele abbilden, (b) die standardisierten Rating-
formate als valide eingestuft werden und (c) welchen Gesamteindruck das Instrument
vermittelt.

In der Pilotierungsstudie wurde der Observer von 40 Lehramtsstudierenden (davon
24 weiblich und 16 ménnlich, durchschnittlich im 6./7. Semester, unterschiedliche Fa-
cherkombinationen) und sechs nationalen Expertinnen und Experten der Lehrer- und
Unterrichtsforschung bearbeitet.? Um Positionseffekte der Clips innerhalb des Instru-
ments zu kontrollieren, wurde den Teilnehmerinnen und Teilnehmern zufillig eine von
zwei Parallelversionen des Instruments Observer (mit je 6 Clips) zugewiesen. Die Lehr-
amtsstudierenden wurden gebeten, bei der Bearbeitung in Einzelsitzungen ,,laut zu den-
ken®. Zusétzlich wurde die Bearbeitung der Lehramtsstudierenden protokolliert und auf
Video aufgezeichnet. Die sechs Expertinnen und Experten der Lehrerbildung bearbeite-
ten den Observer iiber einen Online-Zugang. Zur Priifung der inhaltlichen Validitit des
Instruments werden beziiglich der Auswahl der Videoclips und der standardisierten Ra-
tingformate die Angaben von drei internen Expertinnen und Experten der Projektgruppe,
den externen nationalen Expertinnen und Experten sowie die Angaben der Lehramtsstu-
dierenden herangezogen.

2 Wir bedanken uns bei den Lehramtsstudierenden der Friedrich-Schiller-Universitét Jena so-
wie bei den nationalen Expert/innen der Lehrer- und Unterrichtsforschung fiir ihre Teilnahme
an der Pilotierungsstudie.
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4. Ergebnisse: Inhaltliche Validitit des Instruments Observer
4.1 Validitat der Videoclips

Die Auswahl der Unterrichtsausschnitte wurde iiber mehrere Validierungsschritte (ex-
tern, intern) realisiert: Erstens wurden formale Kriterien wie die Verstiandlichkeit, die
Aufnahmequalitdt und die Authentizitét der Videos liberpriift. Zweitens wurde getestet,
ob die ausgewéhlten Unterrichtssequenzen représentativ fiir die Bereiche Zielorientie-
rung, Lernbegleitung und Lernatmosphire sind. Dazu gaben die internen Expertinnen
und Experten im Projektteam Einschidtzungen ab, welche zwei Unterrichtskomponen-
ten ein ausgewdhlter Videoclip reprisentiert. Die sechs nationalen externen Expertin-
nen und Experten schitzten (ohne Kenntnis der Vorauswahl) ebenfalls ein, fiir welche
Komponenten der entsprechende Videoclip steht. Den externen Expertinnen und Ex-
perten war es dabei freigestellt, fiir wie viele Bereiche sie einen entsprechenden Clip
als besonders reprisentativ betrachten. Als MaB fiir eine Ubereinstimmung wurde —
entsprechend der géngigen Verfahrensweise bei Videostudien — berechnet, in wie viel
Prozent der Félle die externen Expertinnen und Experten den Clip als reprisentativ fiir
einen entsprechenden Bereich von Unterricht einschitzten. Im Bereich Zielorientie-
rung stimmen im Durchschnitt 66,3% Prozent, im Bereich der Lernbegleitung 48,8%
Prozent und im Bereich der Lernatmosphére 66,3% Prozent der Expertinnen und Ex-
perten zu, dass die Clips den Bereich in besonderem Mal3e reprisentieren. Fiir die bei-
den Bereiche der Zielorientierung und der Lernatmosphire sind die Ubereinstimmun-
gen durchaus zufriedenstellend. Im Bereich der Lernbegleitung wird deutlich, dass es
sich hier um einen Merkmalsbereich von Unterricht handelt, der in fast allen Unter-
richtssituationen vorkommt, aber nicht unbedingt besonders salient wird. Aus diesem
Grund sind die Ubereinstimmungen zwischen den Expertinnen und Experten hier ge-
ringer. Trotzdem gehen wir davon aus, dass in der Mehrzahl der Félle bzw. Clips ent-
sprechende Aspekte der Lernbegleitung (z.B. Fragen und Reaktionen der Lehrperso-
nen) deutlich werden. Insgesamt konnte iiber den Validierungsprozess sichergestellt
werden, dass die fiir das Instrument ausgewadhlten Videoclips repriasentative Situatio-
nen im Unterricht fiir die Bereiche der Zielorientierung (mit Schwerpunkt Ziel- und
Anforderungskldrung), Lernbegleitung (mit Schwerpunkt Fragen und Feedback der
Lehrpersonen) und Lernatmosphére (mit Schwerpunkt Humor und Ernstnehmen der
Schiilerinnen und Schiiler) darstellen.

Im Rahmen der weiteren Evaluation des Instruments wurde gepriift, ob die Video-
clips insgesamt als authentisch und fiir den Unterricht relevant eingeschétzt werden.
Dafiir wurden die Angaben der Lehramtsstudierenden und der Expertinnen und Exper-
ten aus dem Evaluationsbogen zugrunde gelegt. In allen zu evaluierenden Bereichen be-
werteten die beiden Teilnehmergruppen im oberen Drittel der Items. Tabelle 1 veran-
schaulicht die Einschitzungen der Teilnehmergruppen beziiglich der Auswahl der
Clips.
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Die Clips fand ich ... Lehramtsstudierende Expert/innen
M (SD) M (SD)
ergiebig 3.34 (0.62) 3.33(0.58)
aussagekraftig 3.37 (0.69) 3.25 (0.50)
zu kurz 2.55 (0.99) 2.50 (1.29)
untypisch 1.63 (0.79) 1.75 (0.96)
authentisch 3.45 (0.67) 3.75 (0.50)
interessant 3.76 (0.59) 3.50 (0.58)
abwechslungsreich 3.63 (0.64) 4.00 (0.00)

Anmerkung: Skala ,1* trifft nicht zu bis ,4* trifft zu

Tab. 1: Einschéatzung der zwei Teilnehmergruppen zur Auswahl der Clips

4.2 Validitat der standardisierten Ratingformate

Fiir die weitere Priifung des Kompetenzmodells der professionellen Unterrichtswahr-
nehmung werden Ratingeinschitzungen von Expertinnen und Experten als ,,Schablone*
zugrunde gelegt und die Einschédtzungen von Proband/innen mit den Experteneinschét-
zungen verglichen (vgl. Seidel/Prenzel 2007). Ein zentraler Schritt in der Festlegung der
Expertenratings ist die Priifung der Unabhéingigkeit der Einschitzungen. Dazu schétz-
ten drei interne Expertinnen und Experten im Team alle Items zu den zwo6lf Videoclips
einzeln und unabhingig voneinander ein. Die Ubereinstimmung als durchschnittliches
Cohen’s Kappa der einzelnen Expertinnen und Experten betrdgt x = 0.79. Damit darf die
Festlegung der Experteneinschétzungen als objektiv und reliabel eingestuft werden. Fiir
die weiteren Skalierungen werden Differenzwerte zwischen Probanden- und Experten-
urteilen gebildet.

Dariiber hinaus zeigen die summativen Ergebnisse aus dem Evaluationsbogen eine
positive Akzeptanz der standardisierten Items bei beiden Teilnehmergruppen. Ahnlich
der Einschétzungen zu den Clips wurden Fragen wie: ,,Die Beantwortung der Fragen
fand ich anregend* grofBtenteils im oberen Drittel der Skala eingeschétzt.

Die Fragen zu den Clips Lehramtsstudierende Expert/innen
fand ich ... M (SD) M (SD)
schwierig 1.84 (0.72) 2.25 (1.26)
interessant 3.13 (0.74) 3.50 (0.58)
angemessen 3.24 (0.68) 3.25 (0.50)
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Die Fragen zu den Clips Lehramtsstudierende Expert/innen
fand ich ... M (SD) M (SD)
unpassend 1.66 (0.67) 2.00 (1.16)
zu umfangreich 2.13 (0.94) 1.75 (0.96)
abwechslungsreich 2.35 (0.95) 2.80 (1.30)
Die Beantwortung der

Fragen fand ich ...

inhaltlich schwierig 1.95 (0.69) 2.50 (1.00)
anstrengend 1.95 (0.77) 2.00 (0.82)
aufwendig 1.97 (0.89) 2.00 (0.82)
herausfordernd 2.45 (0.86) 2.50 (1.29)
anregend 3.21 (0.74) 3.60 (0.55)

Anmerkung: Skala ,1° trifft nicht zu bis ,4* trifft zu

Tab. 2: Einschétzungen der zwei Teilnehmergruppen zu den Items

4.3 Gesamteindruck des Instruments

Insgesamt deuten die Ergebnisse — wie in Tabelle 3 exemplarisch dargestellt — auf eine
positive Bewertung des Instruments hin, insbesondere in Bezug auf seine Moglichkei-

ten fiir das systematische Beobachten von Unterricht.

hat meine Aufmerksamkeit fiir verschiedene
Perspektiven im Unterricht erhoht.”

Itemtext Lehramts- Nationale
studierende Expert/innen
M (SD) M (SD)

,Die selbststandige Arbeit mit dem Programm | 3.03 (0.75) 3.25 (0.50)

hat geholfen, Details im Unterrichtsgeschehen

zu erkennen, die ich sonst nicht

wahrgenommen hatte.”

,Das Programm ist ein geeignetes Mittel, um 3.29 (0.69) 3.50 (0.58)

Unterricht zu analysieren.*

,Die Videos sind eine geeignete Grundlage, 3.79 (0.47) 3.75 (0.50)

um Uber Unterricht zu diskutieren.”

,Die Arbeit mit dem Programm OBSERVER 3.37 (0.68) 3.40 (0.89)

Anmerkung: Skala ,1* trifft nicht zu bis ,4 trifft zu

Tab. 3: Einschéatzungen der Teilnehmergruppen zum Gesamteindruck des Instruments
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5. Zusammenfassung und Ausblick

Innerhalb eines Projektjahres konnte ein inhaltlich valides Instrument entwickelt werden,
welches die bisher eingesetzten Instrumente in der Lehrerforschung und der Forschung zur
professionellen Wahrnehmung deutlich erweitert (Frey 2006). Dies zeigt sich in vertretba-
ren Ubereinstimmungen zwischen Expertinnen und Experten in der Auswahl von Video-
clips, die bestimmte Unterrichtskomponenten reprisentieren sollen. Die Abweichung der
Expertenurteile bei der Zuordnung einzelner Unterrichtsausschnitte zu lernwirksamen Un-
terrichtskomponenten verdeutlicht aber auch, wie schwierig es ist, die Komplexitit von
Unterricht in einem standardisierten Instrument abzubilden. Auf3erdem sind sich Lehramts-
studierende wie nationale Expertinnen und Experten der Lehrer- und Unterrichtsforschung
einig, dass die ausgewihlten Videoclips Unterricht authentisch abbilden und lernrelevante
Situationen und Ereignisse im Unterricht darstellen. Ahnlich positiv werden die standardi-
sierten Ratingformate aufgenommen. In Bezug auf die Festlegung von Experteneinschét-
zungen zeigen sich hohe Ubereinstimmungen zwischen Expertinnen und Experten, sodass
die Auspragungen der in den Videoclips sichtbaren Elemente des Beschreibens, Erklarens
und Vorhersagens aus dieser Perspektive zuverléssig eingestuft werden.

Neben der Priifung der inhaltlichen Validitét zeigten die Ergebnisse der Pilotierungs-
studie eine besonders positive Aufnahme des Instruments bei den Lehramtsstudieren-
den. In den Kommentaren der ,,Laut-Denken-Protokolle* wurde von den Studierenden
vielfach herausgestellt, dass sie die Moglichkeit wertschétzen, ihr Wissen anhand von
Unterrichtssituationen (-videos) anzuwenden. Weiter schétzen die Studierenden die
Struktur, welche ihnen durch das standardisierte Format bereitgestellt wird. Dies deutet
wiederum darauf hin, dass Noviz/innen im Lehrberuf sowie Lehramtsstudierende in
spezieller Weise von diesem Instrument profitieren konnten.

Der néichste Schritt im Projekt ist nun, das angenommene Kompetenzmodell in den
drei Bereichen des Beschreibens, Erklarens und Vorhersagens als Elemente einer wis-
sensgesteuerten Informationsverarbeitung in der Hauptuntersuchung an N = 150 Lehr-
amtsstudierenden zu priifen. Dafiir werden die Expertenratings als Bezugsnorm einge-
setzt und MaBe fiir den Unterschied zwischen Studierenden- und Expertenmeinung ge-
bildet (vgl. Seidel/Prenzel 2007).
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Mareike Kunter

Modellierung von Lehrerkompetenzen

Kommentierung der Projektdarstellungen

Das DFG-Schwerpunktprogramm (SPP) ,,Kompetenzmodelle* hat die Entwicklung und
Priifung theoretischer Kompetenzmodelle, psychometrischer Modelle und Testverfah-
ren zum Ziel. Gemeinsame Grundlage aller Projekte ist ein Verstindnis von Kompetenz
als einer kognitiven Leistungsdisposition, die die Bewéltigung von spezifischen Anfor-
derungssituationen in umschriebenen Doménen ermdglicht. Dabei ist eine Kernan-
nahme, dass diese Dispositionen prinzipiell entwicklungsfahig sind (Klieme/Hartig/
Rauch 2008; Klieme/Leutner 2006). Folglich gilt es, handlungsrelevante und verénder-
bare Wissens- und Kénnensmerkmale zu beschreiben und zu erfassen, um somit auch
Ansatzpunkte zur Verbesserung von Bildungsprozessen zu gewinnen.

Im SPP liegen drei Projekte vor, die diesen Kompetenzgedanken auf Lehrkrifte
iibertragen.! Damit wird eine verdnderte Sicht der schulischen Lehr-Lernprozesse deut-
lich: Die Erforschung und Verbesserung von Bildungsqualitdt scheint unvollstindig,
wenn nicht auch Lehrkréfte als im Bildungswesen aktiv handelnde Personen statt als
reine ,,Input-Variablen* gesehen werden (vgl. Baumert/Kunter 2006; Lipowsky 2006).
Denn auch sie miissen komplexe Anforderungen in spezifischen Situationen bewalti-
gen, sei es die Unterrichtssituation selbst oder auBerunterrichtliche Situationen wie El-
terngespriache. Die Frage, welche Dispositionen — also Kompetenzen — die erfolgreiche
Bewiiltigung dieser professionstypischen Situationen ermoglichen, liegt auf der Hand.
Die Verwendung des Kompetenzbegriffs verdeutlicht die Annahme, dass diese Disposi-
tionen nicht angeborene Talente oder Personlichkeitsstrukturen sind, sondern abgrenz-
bare Fahigkeiten und Kenntnisse, die ihrerseits im Rahmen geeigneter Lernprozesse —
wie der Lehramtsausbildung — vermittelt und vertieft werden koénnen. Die Erforschung
der Kompetenzen von Lehrkréften ist somit eine wichtige Aufgabe der Bildungsfor-
schung und kann entscheidende Grundlagen zur Verbesserung von Bildungsprozessen
beisteuern.

Die drei Projekte des SPP befassen sich mit unterschiedlichen Anforderungssituati-
onen. Untersucht werden Beratungsgespriche, das Erstellen von Ubergangsempfehlun-
gen oder bestimmte Unterrichtssituationen. Ziel ist, die kognitiven Merkmale, die der
erfolgreichen Bewailtigung dieser Situationen zugrunde liegen, anhand mehrdimensio-
naler Kompetenzmodelle theoretisch zu beschreiben, empirisch abbildbar zu machen
und in den Ausprigungen dieser Kompetenzen interindividuelle Unterschiede zu be-
stimmen.

1 Die Einschitzung zum Projekt BITE, in dem in erster Linie die Bild-Text-Integration und er-
ginzend auch Lehrerkompetenzen untersucht werden, wird in der Kommentierung der Pro-
jekte zu sprachlichen Kompetenzen vorgenommen.
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1. Die Projekte im Einzelnen
1.1 Projekt Beratungskompetenz

Beratung ist eine Aufgabe von Lehrkriften, die in verschiedenen Settings stattfindet,
etwa in Elterngespriche oder bei Laufbahnberatungen von SchiilerInnen. In der Ausbil-
dung fiir Lehrkréfte werden Strategien zur Fiihrung von Beratungsgesprichen so gut
wie nicht vermittelt — ein Grofiteil der Lehrkrifte meint daher, nicht gut auf Beratungs-
gespriache vorbereitet zu sein. Beratung ist somit ein wichtiger, aber in Praxis und For-
schung bisher vernachléssigter Anforderungsbereich. Es ist sehr zu begriilen, dass das
Projekt die Mdoglichkeit erdffnet, mehr iiber die Grundlagen erfolgreicher Beratungen
zu erfahren und dadurch Anregungen fiir eine bessere Vorbereitung der Lehrkrifte auf
diese Situationen zu gewinnen.

Die theoretische Grundlage des Projekts ist ein theoretisches Modell mit fiinf
Merkmalskomplexen, die notwendig erscheinen, um Beratungsgespréche erfolgreich zu
fiihren. Diese Voraussetzungen sind ein angemessener Gesprachsaufbau, hohe Ziel-,
Losungs- und Ressourcenorientierung, angemessene Problemdefinition und Ursachen-
suche, kooperatives Handeln und die Fahigkeit zum Umgang mit Kritik und schwie-
rigen Beratungssituationen. Ziel der Studie ist, dieses Modell empirisch zu priifen,
Unterschiede in der Beratungskompetenz von Lehrkréften zu beschreiben und diese Un-
terschiede anhand anderer Lehrermerkmale zu erkléren.

Ausgehend vom theoretischen Modell wurde ein Instrumentarium entwickelt, mit
dem Lehrkriafte zum einen ihre Kompetenz selbst einschitzen und zum anderen ein
Fallbeispiel 16sen sollen. Leider ist die Darstellung der Instrumente in der vorliegenden
Arbeit sehr knapp und iiber die Erfassung der Kompetenz speziell mithilfe des Fall-
szenarios ist wenig bekannt. Inwieweit es sich um einen echten ,, Test* handelt, bei dem
Konnen und Wissen anhand des Abgleichs mit normativ richtigen Antworten ermittelt
werden, und vor allem, wie sich dieses Kénnen von dem zusétzlich per Test erfassten
Beratungswissen abgrenzt, ist nicht erkennbar. Da ein erklértes Ziel des SPP auch die
Entwicklung und Implementierung von Verfahren der Kompetenzmessung ist, wire es
interessant, hier mehr zu erfahren.

Die Befunde belegen, dass das flinfdimensionale theoretische Modell empirisch ab-
bildbar ist und dass mittelhohe Zusammenhinge zwischen selbst eingeschétzter und im
Fallbeispiel ermittelter Beratungskompetenz bestehen. Gleichzeitig werden interindivi-
duelle Unterschiede sichtbar, die zum Teil durch professionsbiografische Merkmale er-
klarbar sind. So zeigen sich unterschiedlich hohe Korrelationen zwischen Kompetenz
und der Teilnahme an Fortbildungen zum Thema, was darauf hinweist, dass es sich bei
den erfassten Dispositionen tatséchlich um eine ,,Kompetenz* handelt, die in geeigneten
Lerngelegenheiten vermittelt werden kann. Entsprechend weist der erwartungswidrige
Befund eines negativen Zusammenhangs zwischen Berufserfahrung und Beratungs-
kompetenz darauf hin, dass sich diese nicht zwangslaufig durch bloBes Ausiiben des Be-
rufs verbessert, sondern dass sich hier bereits bessere Ausbildungsbedingungen nieder-
schlagen konnten. Explizite FérdermaBBnahmen scheinen somit geboten, und es wére
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interessant, in spéteren Projektphasen die Vermittelbarkeit dieser Kompetenz niher zu
erforschen.

1.2 Projekt: Diagnostische Kompetenz bei der Erstellung
von Ubergangsempfehlungen

Auch die diagnostische Kompetenz von Lehrkriften gilt als zentrale Komponente ihrer
Professionalitit. Das Projekt setzt an einer Situation an, in der mangelnde diagnostische
Kompetenz von Lehrkréften gravierende Folgen fiir die Biografien von SchiilerInnen ha-
ben kann, nimlich die Ubergangsempfehlungen am Ende der Grundschulzeit, und unter-
sucht Entscheidungsprozesse, die dem Lehrerurteil zugrunde liegen. Die theoretischen
Grundlagen sind sozialpsychologische Arbeiten, die zwischen zwei Strategien der Ur-
teils- und Entscheidungsfindung unterscheiden. Da Ubergangsentscheidungen komplexe
Urteile mit hoher Relevanz darstellen, wird angenommen, dass eine sorgfaltige, informa-
tionsintegrierende Entscheidung einem heuristisch gefallten Urteil iiberlegen ist.

Das Programm umfasst mehrere Studien, u.a. explorativ-qualitative Vorstudien und
experimentelle Designs, bei denen die Qualitét der Entscheidungsprozesse von Lehrkraf-
ten anhand neu konstruierter situativ variierender Fallbeispiele untersucht wird. Die Er-
gebnisse der experimentellen Studien liegen noch nicht vollstindig vor. Bisher zeigt sich,
dass Lehrkréfte Informationen iiber Schiilerlnnen unterschiedlich gewichten und dass
sich relevante von weniger relevanten Merkmalen trennen lassen. Ein wichtiges und ab-
solut stimmiges Element ist die geplante Validierungsstudie, in der die im Labor gene-
rierten Fallbeispiele mit realen Entscheidungen von Lehrkriften zusammengebracht wer-
den sollen, um die prognostische Validitdt der entwickelten Verfahren zu priifen.

Das Projekt iiberzeugt durch die Anwendung sozialpsychologischer Grundlagenfor-
schung auf eine praktisch hochrelevante Situation des Lehrerhandelns. Das aufeinander
aufbauende Forschungsprogramm kombiniert unterschiedliche Designs und stellt damit
sicher, dass belastbare Ergebnisse produziert werden, die hohe praktische Relevanz
haben konnen. Eine noch offene theoretische Frage ist hingegen, inwieweit das vorlie-
gende Projekt tatsdchlich ,,Kompetenz* im Sinne eines individual-differentiellen Kons-
trukts erfasst, das verdnderbares Wissen und Konnen beschreibt. Die Designs zielen
darauf ab, Urteilsprozesse aus allgemein-psychologischer Sicht abzubilden. Interindivi-
duelle Variabilitit, moglicherweise auch in Abhédngigkeit von Lernerfahrungen, scheint
nicht Thema zu sein. Hier wére es wichtig, in spéteren Projektphasen — nach erfolgrei-
cher Etablierung des Erfassungsparadigmas — den Effekt von Fordermalinahmen zu un-
tersuchen.

1.3 Projekt: Professionelle Wahrnehmung von Unterricht

Das Projekt beschéftigt sich mit dem Kerngeschéft von Lehrkréiften, dem Unterricht.
Ziel ist die Entwicklung eines Instruments, das die professionelle Wahrnehmung von
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Unterrichtssituationen bei (angehenden) Lehrkriften erfasst und testet, ob sie Unter-
richtsqualitit angemessen beurteilen konnen. Der theoretische Hintergrund ist die An-
nahme, dass die angemessene Wahrnehmung padagogischer Situationen das eigene
Handeln bedingt. Dies ist vor allem fiir die Lehramtsausbildung relevant: Aufgabe der
universitdren Lehramtsausbildung sollte nicht sein, konkrete Handlungspline fiir alle
potenziellen Unterrichtssituationen zu liefern, sondern angehenden Lehrkréften einen
konzeptuellen Rahmen zu vermitteln, mit dem sie neue, unbekannte Situationen theore-
tisch einordnen und praktisch bewéltigen kdnnen.

Die Arbeit stellt die Entwicklung eines Instruments dar, in dem Lehrkrifte unter-
schiedliche Unterrichtssituationen beschreiben, erkldren und hinsichtlich ihres mogli-
chen weiteren Verlaufs beurteilen. Nach Vorstudien wurden Videoszenarien mit Unter-
richtssituationen zusammengestellt, die sich — wie anhand mehrerer Expertenratings
belegt — in den postulierten Dimensionen der Unterrichtsqualitidt (Zielorientierung,
Lernbegleitung und Lernatmosphére) unterscheiden. Das Instrument hat Testcharakter,
da aufgrund des Abgleichs von Lehrerantworten und Expertenurteilen normativ richtige
oder falsche Antworten kodiert werden konnen. Erste Ergebnisse zeigen, dass das vi-
deo- und computerbasierte Instrument 6konomisch einsetzbar ist und von Lehramtsstu-
dierenden als praktisch hoch relevant beurteilt wird.

Die noch anstehende Hauptstudie muss nun die Dimensionalitit des theoretisch pos-
tulierten Kompetenzmodells empirisch priifen. Inwieweit sich die angenommenen Pro-
zesse der Beschreibung, Erkldrung und Vorhersage empirisch trennen und orthogonal zu
den drei Bereichen der Unterrichtsqualitdt abbilden lassen, ist eine offene Frage. Auch
das fiir die Hauptuntersuchung angekiindigte Vorhaben, interindividuelle Unterschiede
in der Wahrnehmungsqualitét zu beschreiben und durch studienbezogene Merkmale zu
erkldren, verspricht relevante Erkenntnisse. In einer weiteren Projektphase wire die
okologische Validitdt des Instruments zu priifen. Hier ist vor allem an den Zusammen-
hang zwischen Wahrnehmungsqualitét und tatsdchlichem Unterrichtshandeln zu den-
ken. LieBe sich mit diesem Instrument nachweisen, dass die angemessene Beurteilung
fremder Unterrichtssituationen ein kausaler Faktor fiir das eigene Unterrichtshandeln
ist, wire es ein interessantes Werkzeug, das zu Evaluationszwecken, aber moglicher-
weise auch in der Lehreraus- und -weiterbildung einsetzbar ist.

2. Zusammenschau

Die vorliegenden Projekte haben im Kontext des SPP Kompetenzmodelle eine Sonder-
stellung, da nicht SchiilerInnen, sondern Lehrkrifte im Mittelpunkt stehen. Sie untersu-
chen relevante Situationen des beruflichen Alltags von Lehrkréften und haben auf Basis
fundierter theoretischer Uberlegungen Kompetenzmodelle entwickelt, die mithilfe neu
konstruierter, innovativer Vorgehensweisen empirisch iiberpriifbar sind.

In der bisherigen Projektphase standen die theoretische Konzeption von Kompetenz-
modellen und die Entwicklung von Messverfahren im Vordergrund. Der gemeinsame
theoretische Nenner der drei Projekte ist ein Verstdndnis von Kompetenz als eine kogni-
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tive Leistungsdisposition. Die untersuchten Zielkonstrukte werden vielfdltig definiert
und umfassen kognitive Merkmale wie Wahrnehmungstendenzen (Projekt Diagnosti-
sche Kompetenz, Projekt Observe), deklaratives Wissen (Projekt Observe, Projekt Bera-
tungskompetenz), Entscheidungs- und Handlungsstrategien (Projekt Diagnostische Kom-
petenz, Projekt Beratungskompetenz). Alle Konstruktdefinitionen konzipieren die jeweils
untersuchten kognitiven Dispositionen als Voraussetzungen fiir angemessenes bzw. er-
folgreiches Handeln in komplexen Situationen (z.B. ,,Losung“ des Beratungsfalls oder
die , richtige Ubergangsempfehlung). Der Spezifititsgrad der Situationen reicht von der
sehr konkreten, eng umschriebenen Situation der Ubergangsempfehlung bis zum Unter-
richt im Allgemeinen. Fiir weitere Projektphasen wére eine genauere Analyse des theore-
tischen Wirkungsfelds bzw. der Kontextspezifitdt der jeweiligen Kompetenz interessant,
etwa die Frage, ob Lehrkrifte, die kompetente Ubergangsempfehlungen geben, auch
wihrend des Unterrichts gut diagnostizieren konnen oder ob Lehramtskandidat/innen die
von ihnen studierten Unterrichtsfacher professionell unterschiedlich wahrnehmen.

Ein weiterer wichtiger Aspekt fiir kiinftige Arbeit ist die Verdnderbarkeit der unter-
suchten Kompetenzen. Eine Kernannahme des Kompetenzbegriffs ist, dass es sich um
erlernbare und entwicklungsfahige Merkmale handelt (vgl. z.B. Sternberg/Grigorenko
2003). Wihrend es unmittelbar plausibel erscheint, dass erlerntes theoretisch-didakti-
sches Wissen die angemessene Beurteilung einer Unterrichtssequenz erleichtert oder
dass bestimmte Gesprachsfiihrungsstrategien trainierbar sind, kdnnte die Einwirkung
auf Urteilsprozesse deutlich schwieriger sein. Zu Recht betonen daher die vorliegenden
Arbeiten die Wichtigkeit von Untersuchungen interindividueller Unterschiede etwa
im Experten-Novizen-Vergleich, um Anhaltspunkte zu gewinnen, ob die untersuchten
Merkmale tatsdchlich durch geeignete Lerngelegenheiten formbar sind. Hier wéren
hochinteressante Befunde und damit substanzielle Beitrdge zur praktischen Gestaltung
von Lernumgebungen fiir Lehrkrafte zu erwarten.

Da in der Lehrerforschung die systematische Entwicklung von Kompetenzmodellen
und entsprechenden Erfassungsinstrumenten mehr oder weniger Neuland ist, haben sich
die hier vorgestellten Arbeiten zu Recht zunédchst auf die Entwicklung von Verfahren
zum Einsatz in der Grundlagenforschung konzentriert. Die empirische Befundlage im
Bereich der Lehrerkompetenzen ist bisher noch duBerst defizitdr. Die SPP-Projekte zei-
gen eindrucksvoll, wie durch theoretisch fundierte und klar abgeleitete Kompetenzthe-
orien und die kreative Entwicklung von Erhebungsmethoden theoretisch wie praktisch
bedeutsame Fortschritte erzielt werden konnen, die das Feld mit Sicherheit voranbrin-
gen werden.
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