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1. Vorbemerkungen

In der beruflichen Bildung ist der Anspruch weit verbreitet, berufliche Handlungskom-
petenz möglichst 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). Demgegenüber stehen bisher nur wenige Versuche, diese auf eine em-
pirische Basis zu stellen. Ein Grund für diesen Kontrast ist sicherlich, dass berufliche
Handlungskompetenz mannigfaltige handlungstheoretische Facetten berührt (vgl.
Straka/Macke 2009), die eine Konstruktoperationalisierung schwierig werden lassen.
Ein anderer Grund könnte die Erhebungssituation selbst sein: Der reale Arbeitsprozess
als Ort beruflicher Performanz stößt an die Grenzen reliabler, objektiver und praktikab-
ler Messungen (vgl. Gschwendtner/Abele/Nickolaus 2009). Umfassende Modellierun-
gen werden wohl erst dann gelingen können, wenn dazu ein hinreichend theoretisches
und empirisches Fundament innerhalb der relevanten Kompetenzdimensionen gelegt ist
(vgl. Nickolaus 2008). Vor diesem Hintergrund beschränken 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) für die Berufe Kfz-Mechatroniker/in und Elektro-
niker/in für Energie- und Gebäudetechnik 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 für Leistungsabschätzungen in realen Arbeits-
umwelten sein können (Befunde hierzu vgl. Gschwendtner/Abele/Nickolaus 2009; vgl.
auch Abschnitt 5).

1 Diese Veröffentlichung wurde ermöglicht 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 ausgerichtetenArbeiten zur Kompetenzmodellierung im beruflichen Be-
reich wird meist auf eine horizontale und vertikale Differenzierung vonWissen zurückge-
griffen. Horizontale Differenzierungen segmentieren meist unterschiedliche Wissensfor-
men in Abhängigkeit angenommener kognitiver Repräsentiertheit (entweder bezogen auf
ein kognitives Wissensmodell oder curriculare Zuschnitte). Vertikale Differenzierungen
sollen dann innerhalb horizontaler Kategorien den Status der semantischen Differenzie-
rung bzw. kognitiven Aktivitäten hierarchisieren. Dabei dienen bspw. modifizierte Lern-
zielklassifikationen imAnschluss an Bloom u.a. (1973) oderAnderson/Krathwohl (2001)
zur vertikalen und z.B. Fortmüllers (1996) Arbeit zur horizontalen Differenzierung. Bei-
spielhaft dafür 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,
prozeduralesWissen) 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-
schenModellbildungen ergaben sich in ULME im gewerblich-technischen Bereich durch-
gängig eindimensionale Modelle des Fachwissens.2 Befriedigende Niveaumodelle, die
zur Erklärung der Anforderungen einen Beitrag leisten könnten, wurden im gewerblich-
technischen Bereich in ULME nicht erzielt. Im kaufmännischen Bereich ergaben sich
partiell Hinweise auf eine bessere Passung eines zweidimensionalen Modells mit den Di-
mensionen „betriebs- und volkswirtschaftliche sowie rechtlicheAspekte“ und dem „Rech-
nungswesen“ (vgl. Seeber 2008, S. 80ff.). Für die Niveaumodellierung erweisen sich bei
Seeber (2008) das Konzeptwissen (Struktur und Zusammenhangswissen), das prozedu-
rale Wissen, die Verknüpfung beider Komponenten und lernfeldübergreifende Aufgaben
als bedeutsam. Für die Fachleistungstests bei Einzelhandelskaufleuten erweist sich die
Notwendigkeit der Anwendung mathematischer Strukturen und Algorithmen auf ökono-
mische Zusammenhänge als stärkster Prädiktor der Itemschwierigkeit. Weitere Beiträge
erbringen das fachspezifische Begriffswissen und die kognitive Durchdringung ökonomi-
scher Sachverhalte (Seeber 2007). Winther und Achtenhagen (2008) gehen im kaufmän-
nischen Bereich konzeptionell von zwei Dimensionen kaufmännischen Wissens (econo-
mic literacy und numeracy) aus, die sie als Facetten einer verstehensbasierten Kompetenz
ausweisen (vgl. Winther/Achtenhagen 2009). Sie können empirisch zeigen, dass sich
Fachwissen („verstehensbasierte Kompetenz“) und fachspezifische Problemlösefähigkeit
(„handlungsbasierte Kompetenz“) günstiger in einem zweidimensionalen Modell darstel-
len lassen. DieNiveaumodellierung kommt beiWinther (2008) durch die inhaltlicheKom-
plexität undAnsprüche an die funktionale Modellierung zustande.

2 Einschränkend sei darauf hingewiesen, dass in ULME aufgrund der geringen Fallzahlen nicht
für 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 prädiktive
Kraft kognitiver und motivational-affektiver Merkmale (fachspezifisches Vorwissen,
IQ, Lesefähigkeit, allgemein-mathematische Kompetenz, motivationale Variablen) und
spezifischer Lernumgebungen (Ausbildungsformen (dual, vollzeitschulisch), betriebli-
che Ausbildungsqualitäten und schulische Lehrformen) auf die Entwicklung berufs-
fachlicher Kompetenzen im ersten Ausbildungsjahr zu untersuchen (s. hierzu u.a. Ni-
ckolaus/Gschwendtner/Geißel 2008).
In diesem Beitrag gehen wir nun zusätzlich folgenden Fragen nach:

1. Lassen sich ähnlich 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 für Energie-
und Gebäudetechnik aufzeigen?

2. Verändern sich etwaige Dimensionalitäten über 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 einjährigen Berufsfachschule, 4 Teilzeitklassen) und 286 Auszubildenden
aus 11 Kfz-Mechatroniker/innen-Klassen (7 Klassen der einjährigen 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 Problemlösefähigkeit (vgl. Knöll 2007). Deklara-
tives Fachwissen kann auf einem Kontinuum abgebildet werden, das sich zwischen der
Reproduktion einfachster Sachverhalte und Begründungen/Beurteilungen innerhalb
komplexer Zusammenhänge abspielt. Prozedurales Fachwissen zeigt sich in der An-
wendung deklarativen Wissens. Von Problemlösen kann bei Aufgaben die Rede sein,
die zwar berufstypische Aufgaben sind, deren Neuigkeits- und Komplexitätsgrad
jedoch vielfältigere 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 Problemlösefähigkeit 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



Gschwendtner/Geißel/Nickolaus: Modellierung beruflicher Fachkompetenz 261

Erfassung der fachspezifischen Problemlösefähigkeit 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 für beide Berufe sind Eigenkonstruktionen im Anschluss an curriculare Ana-
lysen der Lernfelder 1 bis 4 der jeweiligen Rahmenlehrpläne und, soweit diese für die
Grundstufe Relevanz annehmen, arbeitsprozessbezogene Merkmale von Facharbeit.
Die endgültige 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
α = .84), bei den Elektroniker/innen 14 dichotome und 7 polytome Items (Cronbach’s
α = .78).
Ein Beispielitem aus dem Kraftfahrzeugmechatronikertest soll exemplarisch unse-

ren Testzugang verdeutlichen. Den Schüler/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 unabhängig,
eine Frage nach dem Motortyp (Verbrennungs- und Einspritzverfahren) gestellt, wobei
die Begründung dafür zu geben war, warum es sich um den vermuteten und nicht um
einen anderen Motortyp handelt.3

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

3 Die Antwort erhält man nur durch ein wechselseitiges in Beziehung setzen von Informationen
aus dem Bild, wobei eine Umdeutung einer „Fehlinformation“ vorgenommen werden muss:
Die Abbildung enthält keine Zündkerze, was als Zeichen für einen Dieselmotor gedeutet wer-
den kann, wenn nicht die Einspritzdüse, wie in der Abbildung dargestellt, imAnsaugkanal sit-
zen würde. Das heißt 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 denAnsaugkanal. Dass die Zünd-
kerze nicht in der Abbildung vorkommt, liegt allein an der Art und Weise der Schnittbildung.
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Instrumente zur Erfassung fachspeziQscher Problemlösefähigkeit

In technischen Systemen geht der eigentlichen Fehlerbehebung als notwendige Bedin-
gung die Fehleranalyse voraus. Dabei kann der Ausgangspunkt einer Fehleranalyse als
ein Hypothesengenerieren über die Wahrscheinlichkeit einer Fehlerursache u.a. in Ab-
hängigkeit vom Problemcharakter und dem Komplexitätsgrad des technischen Systems
angesehen werden. Diese Hypothesen können primär aus dem Fehlerbild und der Kennt-
nis der Systemzusammenhänge 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-
blemlösefähigkeit angesehen werden. In unserer Untersuchung beschränken wir uns
zum einen aus forschungspragmatischen Gründen, jedoch auch aufgrund des erfolgskri-
tischen Status solcher Diagnoseleistungen auf die Fehleranalyse und verwenden dieses
Wort synonym zu Problemlösen. Bis auf den Reparaturaspekt integrierten wir sämtliche
obige Handlungssystematiken resp. Fehlersuchstrategien in unsere Tests.
Der Test für die Kfz-Mechatroniker/innen umfasste sechs Fehlfunktionen eines Au-

tos im Bereich der Beleuchtungsanlage (Cronbach’s α = .50). Zum einen wurden die
Auszubildenden anhand eines autospezifischen Stromlaufplans (hier sind sämtliche
Verdrahtungen und Bauteile graphisch dargestellt) um ihre Einschätzung gebeten,

Abb. 2: Beispielitem aus dem Test zur Erfassung fachspezifischer Problemlösefähigkeit bei
Kfz-Mechatroniker/innen



Gschwendtner/Geißel/Nickolaus: Modellierung beruflicher Fachkompetenz 263

welche(s) Bauteil(e) am wahrscheinlichsten defekt sein könnte(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 könnte,
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/Geißel/
Nickolaus 2007), bei der mithilfe von authentischenArbeitsaufträgen vier Fehlerfälle in
zwei elektrotechnischen Systemen (Kochplatte und Wechselschaltung) interaktiv zu
analysieren waren (Cronbach’s α = .53) (s. zur Realisierung der Simulation Abbildung
3). Zusätzlich wurden auch Daten zur Messstrategie erhoben.
Die niedrigen Reliabilitäten der Tests zur Erfassung fachspezifischer Problemlösefä-

higkeit werden weniger über sehr niedrige oder gar negative Trennschärfen der einzel-
nen Fehlerfälle moderiert (part-whole Korrelationen bewegen sich bei den Kfz-Mecha-
troniker/innen zwischen r = .22 und r = .44 und bei den Elektroniker/innen zwischen
r = .22 und r = .37) als vielmehr durch die relativ geringe Itemanzahl der Problemlöse-
fähigkeitsskala und der relativ geringen Interkorrelationen der Fehlerfälle (r~.20; Aus-
nahme ist ein Korrelationswert von r = .46) und dies gleichgültig, ob mit Rangdaten
(Spearman’s Rho) oder binär kodierten Daten (Phi) ausgewertet wird.4

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

4 Unreliable Problemlösefähigkeitsskalen sind ein nicht selten auftretender Befund (s. hierzu
z.B. Süß 1996) und inhaltlich mitverursacht durch die Heterogenität dessen, was man unter-
schätzend im Singular Realität 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
Problemfällen können zusätzlich auch eine Frage der verwendeten Korrelationsansätze sein.
So zeigen tetrachorische Ansätze i.d. Regel höhere Zusammenhänge 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 Fortmüller (1996) und
der curricular-inhaltlichen Ausrichtung der Handlungs- und Fachsystematiken können
verschiedene kognitive Repräsentationsmodelle von Fachkompetenz vermutet werden:

Ein 1-dimensionales Modell aller Fachwissensitems.●

Ein 2-dimensionales Modell im Anschluss an Fortmüller● (1996). Dieses wäre 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 wäre durch Items genuin fahrzeugmechanischen Inhalts
gebildet, die andere durch elektrotechnische Inhalte.
Ein 4-dimensionales Kombinationsmodell. Die vier Dimensionen würden sich durch●

Aufgaben abbilden lassen, die (1) deklarativ-fahrzeugmechanische, (2) deklarativ-
elektrotechnische, (3) prozedural-fahrzeugmechanische und (4) prozedural-elektro-
technische Inhalte repräsentieren.

Die insgesamt 3 möglichen Mehrdimensionalitäten für 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-

dimensionalitäten latent sehr hoch um r = .9. Die mehrdimensionalen Modellierungen
besitzen zudem höhere Modellabweichungen (Devianzen) als die eindimensionale Mo-
dellierung. Die Unterschiede sind, geprüft mittels einer Chi-Quadrat-Verteilung der ent-
sprechenden Freiheitsgrade, durchgängig 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

für eine signifikant (p < .000) günstigere Passung eines 2-dimensionalen Modells, das
aus den Dimensionen fahrzeugmechanisches und elektrotechnisches Fachwissen gebil-
det wird. Die beiden Dimensionen korrelieren latent mit r = .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 während des ersten Ausbildungsjahres zu einer Di-
mension verdichten.
Auch wenn das Testformat zur Erfassung der fachspezifischen Problemlösefähigkeit

ohne Animation und Simulation technischer Systeme auskam und auf ein paper-pencil
Format zurückgegriffen wurde, konnte die latente Korrelation von r = .76 und die bes-
sere Passung eines zweidimensionalen Modells zwischen Fachwissen und fachspezifi-
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scher Problemlösefähigkeit zeigen, dass zwei separierbare Kompetenzfacetten erfasst
wurden (vgl. dazu ausführlich Gschwendtner 2008). Jedoch war es aufgrund der gerin-
gen Anzahl von sechs Problemfällen nicht möglich, eine eigenständige und reliable Be-
richtsskala zu generieren.5

4.2 Strukturmodellierungen bei den Elektroniker/innen für Energie- und
Gebäudetechnik

Als mögliche 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 Fortmüller (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
Problemlösefähigkeit deutet sich ebenso wie bei den Kfz-Mechatroniker/innen eine
bessere Passung eines zweidimensionalenModells, bestehend aus Fachwissen und fach-
spezifische Problemlösefähigkeit an.

4.3 Niveaumodellierungen in beiden Berufen

Im Anschluss an eigene (vgl. Gschwendtner/Geißel/Nickolaus 2007; Nickolaus/
Gschwendtner/Knöll 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●

Hinweisgüte des Tabellenbuches● 6

5 Bestandteil des Fachwissenstests waren auch elektrotechnische Inhalte, die im Test zur fach-
spezifischen Problemlösefähigkeit benötigt wurden. Latente Korrelationen stellen messfeh-
lerbereinigte Zusammenhänge dar. Hierbei wird der Zusammenhang um die Messungenauig-
keit (Unreliabilität) der korrelierten Tests korrigiert (vgl. Lord/Novick 1968). Somit können
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 gewöhnlich auch bei Klassenarbeiten und bei denAb-
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Bloomsche Taxonomie●

„Wissensvernetztheit“: Struktureigenschaften des erforderlichen Wissens (Einzel-●

heiten, Zusammenhänge, Systemwissen)
Anzahl der notwendigen Lösungsschritte●

Modellierungsnotwendigkeit: Müssen (Teil-)Funktionen technischer Elemente er-●

schlossen werden?
Wissensart (deklarativ/prozedural)●

Die Niveaubildung wurde imAnschluss an Hartig (vgl. 2007) durchgeführt. Dabei wurden
die Aufgaben einer Analyse mittels der oben genannten Kriterien unterzogen. Für die z.T.
dummykodierten schwierigkeitsbestimmenden Aufgabenmerkmale wurde anschließend
eine Regressionsanalyse vorgenommen, die nach demVerfahren der schrittweisen Regres-
sion (abhängige Variable Itemschwierigkeit) bei einem Signifikanzniveau von p < .05 aus-
geführt wurde. Im Falle der Kfz-Mechatroniker/innen wurde die Bloomsche Taxonomie
(44,9% Varianzaufklärung), die Wissensvernetztheit (5,3%) und die Vertrautheit aus der
Sekundarstufe 1 (2,1%), im Falle der Elektroniker/innen die Hinweisgüte 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 Lösungsschritte,
Modellierungsnotwendigkeiten und die Vertrautheit aus der Sekundarstufe 1.
Bemerkenswert ist der Befund, dass, ähnlich wie in ULME III, die oberen Niveaus,

die zugleich das curriculare Anspruchsniveau repräsentierten, nur von einem sehr klei-
nen Anteil der Auszubildenden erreicht werden (vgl. ausführlicher in Geißel 2008;
Gschwendtner 2008; Nickolaus/Gschwendtner/Geißel 2008).

5. Zusammenfassung und Ausblick

Wir konnten erstens zeigen, dass Fachwissen bei beiden gewerblich-technischen Beru-
fen am Ende der Grundstufe nicht weiter inWissensformen 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 Problemlösefähigkeit zwar relativ hoch miteinander
korrelieren, diese Konstrukte jedoch als eigenständig 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 amAnfang der Ausbil-
dung noch bestehenden zwei Wissensdimensionen (fahrzeugmechanisches und elektro-

schlussprüfungen (Teil 1 und Teil 2) zur Nutzung erlaubt. Es ist davon auszugehen, dass das
Tabellenbuch in Abhängigkeit der Rezeption bzw. Rezeptionskompetenzen einen nicht uner-
heblichen Beitrag zur Lösungswahrscheinlichkeit erbringt. Dies erklärt 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 wörtlich kodiert, implizit kodiert).
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technisches Fachwissen) während 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 erklären können. Gleichzeitig sind wir
jedoch von einer dezidierten Beschreibung, gleichsam einer präzisen und interindividu-
ell nutzbaren Anleitung für Itementwicklungen, noch ein Stück entfernt. Hierfür 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-
blemlösefähigkeit am Ausbildungsende entwickelt und damit u.a. der Ausbildungser-
folg modelliert. Ergänzend wird der Frage nachgegangen, welche Zusammenhänge zwi-
schen allgemeiner (dynamischer) Problemlösefähigkeit (mit dem MicroDYN-Ansatz
(vgl. Greiff/Funke 2009) erhoben) und fachspezifischer Problemlösefähigkeit bestehen.
Verwiesen sei abschließend auf eine im Kfz-Bereich durchgeführte Studie, die klären
sollte, inwieweit die Testleistungen von Auszubildenden in realen mit jenen in compu-
tersimulierten Arbeitsproben zusammenhängen. Die Ergebnisse der Studie (vgl.
Gschwendtner/Abele/Nickolaus 2009) weisen die Simulationsaufgaben als valide aus,
d.h. der Aufgabenlösung realer und simulierter Arbeitsproben unterliegt die gleiche la-
tente Fähigkeitsstruktur und ergänzend 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
fächerübergreifender Kompetenzen und ihre
Bedeutung für die Bildungsforschung

Kritische Reflexion der Projektbeiträge

1. Einführung

Zielsetzung dieses Artikels ist es, die Beiträge der Projekte aus der Domäne „Fächer-
übergreifende Kompetenzen“ des DFG-Schwerpunktprogramms hinsichtlich ihrer Re-
levanz für die Bildungsforschung zu kommentieren.

Um eine Einordnung der vorliegenden Beiträge in die (empirische) Bildungsforschung
zu ermöglichen, ist es notwendig zu klären, welche Zielsetzungen und Inhalte mit die-
sem Forschungsbereich verbunden sind. Folgt man der gängigen Definition des Deut-
schen Bildungsrats, so wird Bildungsforschung definiert als die „Untersuchung der Vo-
raussetzungen und Möglichkeiten 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 über die Lebensspanne, und zwar innerhalb wie außerhalb von (Bildungs-)Institu-
tionen und im gesellschaftlichen Kontext. Ihr Anliegen ist es, die Bildungswirklichkeit
zu verstehen und zu verbessern; …“ (S. 73). Später 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 übereinstimmend festgestellt (vgl. z.B. Schaffert/Schmid 2004 oder Tippelt/
Schmid 2009), dass Bildungsforschung interdisziplinär 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 können.
Die Diskussion der Beiträge des Schwerpunktprogramms aus der Domäne „Fächer-

übergreifende Kompetenzen“ soll nun genau anhand dieser Aspekte der (empirischen)
Bildungsforschung erfolgen. Dabei liegt der Fokus (a) auf der Relevanz der Ergebnisse
für das aktuelle Bildungsgeschehen über die Lebensspanne im Sinne des Verstehens und
Förderns von Bildungsprozessen und (b) auf der Bedeutung der verwendeten Methoden
für die Bereitstellung empirisch fundierter Ergebnisse.
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2. Einordnung der Beiträge und Bedeutung der Ergebnisse für die
Bildungsforschung

Die sechs Beiträge aus der Domäne „Fächerübergreifende Kompetenzen“ spannen ent-
sprechend der Interdisziplinarität der Bildungsforschung den Bogen von der (Pädagogi-
schen) Psychologie über die Lehr- Lernforschung und Didaktik bis zur Erziehungswis-
senschaft und Berufspädagogik. 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
übergreifender Kompetenzen. Entsprechend der Zielsetzung des Schwerpunktpro-
gramms beschäftigen sich alle Projekte mit der Beschreibung, Modellierung und Mes-
sung von Kompetenzen. Damit analysieren sie einen Kernbereich der Bildungsfor-
schung mit einer Schlüsselfunktion für die Optimierung von Bildungsprozessen und die
Weiterentwicklung des Bildungswesens (Klieme/Leutner 2006).
Betrachtet man die Beiträge dieser Domäne vor dem Hintergrund der Relevanz der

Ergebnisse für das aktuelle Bildungsgeschehen genauer, so lassen sich grob zwei Berei-
che unterscheiden. Während im Projekt Berufspädagogik sowie in einem Teil auch im
Projekt Problemlösen der Schwerpunkt auf der Modellierung beruflicher Fachkompeten-
zen bzw. fachbezogener Problemlösekompetenzen liegt, sind in den anderen Projekten
eher fächerübergreifende Kompetenzen im eigentlichen Sinne im Fokus der Betrach-
tung. Dabei wird zum einen Bezug genommen auf die fächerübergreifende Problem-
lösekompetenz, bei der wiederum zwischen analytischem Problemlösen (Projekt Pro-
blemlösen) und Modellen komplexen, dynamischen Problemlösens (Projekt Dynami-
sches Problemlösen) unterschieden wird. Auch der Bereich der Metakognition wird
durch zwei Beiträge repräsentiert. Während das Projekt EWIKO sich mit dem metakog-
nitiven Wissen in der Sekundarstufe beschäftigt, wird im Projekt Bewertungskompetenz
auf eine Teilkompetenz des Modells für Bewertungskompetenz im Kontext Nachhaltiger
Entwicklung fokussiert und die Teilkompetenz „Generieren und Reflektieren von Sachin-
formationen“ empirisch überprüft. Schließlich bezieht sich das Projekt Selbstregulations-
kompetenz auf eine weitere Facette übergreifender Kompetenzen und entwickelt und eva-
luiert ein Kompetenzstrukturmodell zur Selbstregulation beim Lernen aus Sachtexten.
In der Zusammenschau der verschiedenen Forschungsthemen wird die große the-

matische Bandbreite der Arbeiten deutlich, die ein weites Spektrum überfachlicher
Kompetenzen deutlich machen. Dabei sind die beschriebenen Kompetenzen von unter-
schiedlicher Bedeutsamkeit für 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 können, stellt
also eine wesentliche Voraussetzung für den Lernerfolg dar (vgl. Dembo/Eaton 2000).
Aufgrund der Bedeutung dieser Kompetenz für „Bildungs- und Erziehungsprozesse“
wird diese übergreifende Kompetenz auch in den internationalen Leistungsvergleichs-
studien fokussiert (z.B. TIMSS oder PISA).
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Von ähnlicher Zentralität für die Bildungsforschung ist auch die Problemlösekompetenz
(siehe Projekte Problemlösen und Dynamisches Problemlösen). Aufgrund der breiten
Forschungserfahrung zu ihrer Präzisierung und Operationalisierung, die zu einer besse-
ren Klärung des Konstrukts beigetragen hat, wurde diese Kompetenz als übergreifende
Fähigkeit in den PISA-Studien geprüft. Aus den Forschungsergebnissen zum Problem-
lösen wird deutlich, dass die Fähigkeit, Probleme zu lösen, eine wichtige Qualifikation
in verschiedenen Lernbereichen bzw. Schulfächern ist.
Eng mit der Selbstregulation verknüpft ist die metakognitive Kompetenz bzw. das

metakognitive Wissen, das durch zwei Projekte der Domäne abgebildet wird (Projekte
Bewertungskompetenz und EWIKO). Auch wenn die Bedeutung dieser Kompetenz für
schulisches Lernen und akademische Leistung nachweisbar ist, ist dieser Kompetenzbe-
reich bezogen auf die Bildungsforschung eher randständig und wird (z.B. in den inter-
nationalen Schulleistungsstudien) zumeist unter übergreifenden Konzepten wie Selbst-
regulation subsumiert.
Ähnlich verhält es sich auch mit der Modellierung beruflicher Fachkompetenz, die

für den Bereich der Berufspädagogik von Bedeutung ist, in ihrem Kern jedoch nicht un-
bedingt die zentralen Themen der empirischen Bildungsforschung berührt (siehe Pro-
jekt Berufspädagogik).
Betrachtet man die in den Projekten verwendeten Methoden, so zeigt sich eine ähnlich

große 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)
über Methoden der klassischen Testtheorie (z.B. Berechnung von Beurteilerübereinstim-
mungen: Projekte Problemlösen bzw. Selbstregulationskompetenz und Berechnung der
internen Konsistenz: Projekt EWIKO) sowie klassischen Evaluationsmethoden (z.B. Un-
terschiedstestung über t-Tests, verteilungsfreie Verfahren oder Varianzanalysen: Projekte
Problemlösen, EWIKO,Dynamisches Problemlösen; 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 Berufspädagogik).
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, wären für die zukünftige Entwicklung der beschriebenen Pro-
jekte eine stärkerer Fokussierung auf diese Verfahren wünschenswert.
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 Domäne „Fächerübergreifende
Kompetenzen“ des Schwerpunktprogramms Fragestellungen untersucht werden, die
Relevanz für die Bildungsforschung insofern haben, als die behandelten Inhalte Bezüge
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 große 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 Beiträge sowohl
von theoretischer (im Sinne des oben erwähnten „Verstehens“ von Bildungswirklich-
keit) als auch von praktischer (im Sinne der „Verbesserung“ der Bildungswirklichkeit)
Relevanz für die empirische Bildungsforschung anzusehen sind.
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Simone Bruder/Julia Klug/Silke Hertel/Bernhard Schmitz

Modellierung der Beratungskompetenz
von Lehrkräften

Projekt Beratungskompetenz1

1. Fragestellung und theoretischer Ansatz

In der aktuellen pädagogisch-psychologischen Literatur, wie auch in den von der Kul-
tusministerkonferenz herausgegebenen Standards für die Lehrerbildung, wird die Bera-
tung von Eltern und Schüler/innen neben dem Unterrichten, Erziehen und Beurteilen als
Kernaufgabe von Lehrkräften aufgeführt (vgl. Grewe 2005; KMK 2004; Schnebel 2007;
Landesinstitut für Schule undWeiterbildung 1998). Mit der Formulierung eines entspre-
chendenBeratungsauftrags an Lehrkräfte wird das Ziel verfolgt, in Beratungsgesprächen
eine Problemlösung für spezifische Fälle zu erarbeiten.
Schnebel (2007) weist darauf hin, dass dieAnzahl an Situationen, in denen Beratung

nötig ist, ansteigt. Gerade die Lernberatung gewinnt vor dem Hintergrund aktueller pä-
dagogischer Innovationen und einem veränderten Verständnis von Lernen an Bedeu-
tung. Lehrkräfte sind oft die ersten Ansprechpartner/innen der Eltern, wenn Schüler/
innen Probleme mit dem Lernen haben. Sie erleben das Kind in der Schule und können
einschätzen, wo Defizite vorliegen (vgl. Wild/Hofer 2002). Dies erfordert diagnostische
Kompetenz von Lehrkräften, welche wiederum insbesondere für die Beratung relevant
ist – denn ohne eine Feststellung der Lernvoraussetzungen und Lernprozesse ist eine in-
dividuelle Förderung kaum möglich. Die Analyse der Lernvoraussetzungen ist auch
Grundlage jeder Lernberatung (vgl. KMK 2004).
Der Stellenwert von Beratungsaufgaben im Berufsalltag von Lehrkräften wird auch

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

1 Diese Veröffentlichung wurde ermöglicht durch eine Sachbeihilfe der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft (Kennz.: SCHM 1538/5-1) im Schwerpunktprogramm „Kompetenzmodelle zur
Erfassung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen“.
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Grundlage für Elterngespräche, selten basieren sie auf einer professionellen Beratungs-
kompetenz der Lehrer (vgl. Landesinstitut für Schule und Weiterbildung 1998). Viele
Lehrkräfte fühlen sich auf Beratungsgespräche nicht gut vorbereitet und dementspre-
chend unsicher in den Gesprächen (vgl. Hertel 2009). Dabei führt gerade die Situation,
dass Lehrkräfte zugleich Berater/innen als auch Fach- und Klassenlehrer/innen (also
Beurteiler) sind, häufig zu einer Unklarheit/Diffusion in der Lehrerrolle. Dies macht
Beratung in der Schule besonders komplex (vgl. Landesinstitut für Schule und Weiter-
bildung 1989).
Aktuelle Studien betonen die Wichtigkeit der Beratungsarbeit von Lehrkräften und

zielen mit Hilfe von Trainingsmaßnahmen auf die Förderung 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 domänenspezifische Kompetenzstrukturmo-
delle, die eine profunde Basis zur Messung und auch zur gezielten Förderung der Bera-
tungskompetenz leisten können (vgl. z.B. Hertel 2009). An dieser Stelle setzt unser Pro-
jekt zur Modellierung der Beratungskompetenz von Lehrkräften an.
Ziel unseres Projektes ist, das Konstrukt „Beratungskompetenz von Lehrkräften“ zu

modellieren und dabei sowohl die Domänenspezifität als auch die Entwicklung der Be-
ratungskompetenz von Lehrkräften zu betrachten. Daher greifen wir die Idee eines
domänenspezifischen Modellierungsansatzes auf und beziehen uns bei unseren Model-
lierungen auf die Domäne der Lernberatung, da diese ein zentrales Beratungsfeld für
Lehrer/innen ist. Es sollen sowohl kognitive als auch handlungsbezogene Kompetenz-
bereiche einbezogen werden.Weiterhin soll der Einfluss von verschiedenen Prädiktoren
wie Wissen, Selbstwirksamkeit, Teilnahme an Fortbildungen und Berufserfahrung auf
die Beratungskompetenz überprüft werden, um auch hieraus Informationen für weitere
Fördermaßnahmen ableiten zu können.

Folgende Fragestellungen lassen sich aus den Zielen der Studie ableiten:

1. Lässt sich ein aus der Theorie und Empirie entwickeltes Modell der Beratungskom-
petenz von Lehrkräften mit Hilfe von Strukturgleichungsmodellen empirisch nach-
weisen?
Wir legen unseremModell dabei eine fünfdimensionale Struktur der Beratungskom-
petenz von Lehrkräften 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 überprüfen, welche
Aspekte auf den Erwerb von Beratungskompetenz einen Einfluss nehmen. Es wird
angenommen, dass das Wissen über 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 über die Berufslaufbahn modelliert werden soll.

Aufbauend auf den Ergebnissen dieser ersten Studie soll dann in folgenden Studien die
Struktur von Beratungskompetenz sowie die Zusammenhänge mit der Beratungsleis-
tung für 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 können.

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 Maßnahmen,
welches auf der Grundlage personaler Ressourcen und reflektierter Erfahrung
erlaubt, Wissen situationsangemessen und effektiv anzuwenden, was dann zu berateri-
schemErfolg, also demErreichen der imBeratungsprozess gesetzten Ziele führt. Schwar-
zer und Buchwald (2006) beschreiben neben dem Fachwissen und den personalen Res-
sourcen zusätzlich noch vier weitere Dimensionen der Beratungskompetenz: die soziale
Kompetenz, die Berater-Skills, die Bewältigungskompetenz und die Prozesskompetenz.
West und Cannon (1988) haben in einer umfassenden Studie Beratungsexperten ge-

fragt, welche Bereiche der Beratung sie als zentral für den Erfolg ansehen. Hier wurden
die zwischenmenschliche Kommunikation, die Berücksichtigung der Gleichstellung
und Wertvorstellungen, persönliche Merkmale der Beraterin/des Beraters, gemein-
schaftliches Problemlösen und die Evaluation der Effektivität 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
Zusammenhänge folgender Kompetenzdimensionen überprüft: personale Ressourcen,
soziale Kooperationskompetenz, Berater-Skills und pädagogisches Wissen, Prozess-
kompetenz sowie Bewältigungskompetenz. Hertel (2009) testete dabei dieses fünf-
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 fünf Dimensionen Berater-Skills, Ressourcen- und Lösungsorien-
tierung, Pädagogisches Wissen und Diagnostizieren, Kooperation sowie Bewältigung
postuliert. Die Berater-Skills umfassen die Bereiche des adäquaten Gesprächsauf-
baus und des Einsatzes von Gesprächsstrategien (aktives Zuhören, Paraphrasieren). Die
Ressourcen- und Lösungsorientierung beinhalten die Ziel-, Lösungs- und Ressourcen-
orientierung in einer Beratung, das Pädagogische 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 Bewältigung die Fähigkeit, in Elterngesprächen mit Kritik
und schwierigen Beratungssituationen umgehen zu können. Es kann davon ausgegan-
gen werden, dass es für den Erwerb von Beratungskompetenz wichtig ist, dass die Lehr-
kräfte zunächst Wissen über Berater-Skills und Ressourcen- und Lösungsorientierung
haben. Die Ressourcen- und Lösungsorientierung und auch die Kooperation umfassen
zudem eine systemische Sichtweise auf das Problem und die Lösung. Das Diagnostizie-
ren im Beratungsprozess beschäftigt sich mit dem Problem, hierbei geht es um eine De-
finition und Ursachensuche. Als Variable der Person der Beraterin/des Beraters geht die
Bewältigung, d.h. der Umgang mit schwierigen Beratungssituationen, in das Modell
ein.
Das Kompetenzmodell wird mit Hilfe von konfirmatorischen Faktorenanalysen em-

pirisch überprüft. Die Kompetenzstruktur/Kompetenzdimensionen werden sowohl auf
Basis eines Fragebogens zur Selbsteinschätzung als auch auf Basis eines handlungsna-
hen Fallszenarios überprüft.

2.1 Instrumente

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

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

Der Selbsteinschätzungsteil bestand aus 64 Fragen zu den fünf Dimensionen und aus 38
Fragen zu Einstellungen und Überzeugungen zu dem Thema Beratung (Selbstwirksam-
keit in Bezug auf Beratung, Empathiefähigkeit, Motivation zur Beratung und Interesse
an Beratung sowie Erfahrung mit Beratung). Es wird angenommen, dass diese Variab-
len wichtige Prädiktoren für die Beratungskompetenz sind.
Das Fallszenario bestand aus einer ausführlichen Beschreibung eines Falls mit 10 of-

fenen Fragen, in denen nach dem Beratungshandeln gefragt wurde. Die einzelnen Fra-
gen wurden entsprechend der fünf Dimensionen der Beratungskompetenz konstruiert.
Zur Auswertung wurde ein ausführliches Handbuch zur Beurteilung der offenen Ant-
worten entwickelt, in dem die genaue Durchführung der Bewertung der Antworten fest-
gehalten war.
DerWissenstest 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 Antwortmöglichkeiten gab.
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2.2 Stichprobe

Die Messung der Beratungskompetenz wurde an 141 Gymnasiallehrkräften durchge-
führt. Von 20 Schulen, die angefragt wurden, erklärten sich fünf Schulen aus verschie-
denen hessischen Landkreisen bereit, an der Studie teilzunehmen.
Von den 141 Lehrkräften mussten 16 Personen wegen zu vieler fehlender Angaben

aus den Analysen ausgeschlossen werden, sodass die Gesamtstichprobe aus 125 Lehr-
kräften bestand. Die deskriptiven Daten der Lehrkräftestichprobe können Tabelle 2 ent-
nommen werden.

N 125

Geschlecht
Männlich 36 (31,0%)

Weiblich 87 (46,0%)

Jahre im Schuldienst

1–10 Jahre 68 (54,4%)

11–20 Jahre 23 (18,4%)

21–30 Jahre 19 (15,2%)

> 31 Jahre 13 (10,4)

An Fortbildungen zu dem Thema Beratung
teilgenommen?

Ja 31 (24,8%)

Nein 90 (72,0%)

keine Angaben 4 (3,2%)

Erreichte Punkte im Wissenstest

0–3 4 (3,2%)

4–7 18 (14,4%)

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 domänenspezifische Modellierung der Beratungs-
kompetenz. Das postulierte fünfdimensionale Modell wurde mittels konfirmatorischer
Faktorenanalysen für die Selbsteinschätzung und für das Fallszenario überprüft. Es er-
gaben sich sowohl für die Selbsteinschätzung (Chi2 = 29.46, df = 21 (p = .1); CFI = .99;
RMSEA = .06; SRMR = .04) als auch für das Fallszenario (Chi2 = 25.32, df = 34
(p = .86); CFI = 1.00; RMSEA = .00; SRMR = .05) sehr gute Modellpassungen für das
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fünfdimensionale Modell. Für die Seite der Selbsteinschätzung konnte das Modell
bestätigt 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 lädt die Lösungsorientie-
rung auf der Dimension Pädagogisches Wissen und Diagnostizieren; auf der Dimension
Berater-Skills laden nur die Gesprächsstrukturierung und das Paraphrasieren, das aktive
Zuhören jedoch nicht. Es zeigt sich auch kein Zusammenhang zwischen dem aktiven
Zuhören und einer anderen Dimension der Beratungskompetenz. Abbildung 1 stellt die
Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse für die Selbsteinschätzung (Frage-
bogen zur Beratungskompetenz), Abbildung 2 für das Fallszenario dar.
Anschließend wurde die Beratungskompetenz (gemessen mit dem Fallszenario) mit-

tels eines Strukturgleichungsmodells durch die selbsteingeschätzte Beratungskompe-
tenz validiert. Auch in diesem Modell wurden die fünf Dimensionen als Indikatoren für
die Beratungskompetenz verwendet.

-

Aktives Zuhören
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Pädagogisches
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Diagnostizieren
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Diagn. Handeln
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Abb. 1: Konfirmatorische Faktorenanalyse des fünfdimensionalen Modells der
Beratungskompetenz auf Basis der Selbsteinschätzung



280 Lehrerkompetenzen

Als zusätzliche Prädiktoren wurden die beratungsbezogene Selbstwirksamkeitserwar-
tung, das Wissen über Beratung und Lernstrategien, die Berufserfahrung und die Teil-
nahme an Fortbildungen mit in das Modell einbezogen. Die Selbstwirksamkeit, die ty-
pischerweise durch Items zur Selbsteinschätzung erfasst wird, wurde als Prädiktor für
die Selbsteinschätzung miteinbezogen. Die Berufserfahrung, das Wissen und die Teil-
nahme an Fortbildungen gingen als Prädiktoren für 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 für beide Instrumente nur die
Dimensionsmittelwerte ein. Die Kennwerte weisen auf einen guten Modellfit hin
(Chi2 = 94.84, df = 64 (p = .01); CFI = .94; RMSEA = .06; SRMR = .07). Lediglich die
Dimension Bewältigung zeigt keinen Zusammenhang zu der latenten Variable Bera-
tungskompetenz auf der Selbsteinschätzungsseite.Abbildung 3 stellt das Modell zur Va-
lidierung des Fallszenarios durch die Selbsteinschätzung dar. Es zeigt sich, dass die Er-
gebnisse im Fallszenario signifikant durch die Selbsteinschätzung vorhergesagt werden.
Entgegen den Erwartungen erreichten die Lehrkräfte mit weniger Berufserfahrung sig-
nifikant bessere Werte im Fallszenario als Lehrkräfte mit mehr Berufserfahrung. Das

Abb. 2: Konfirmatorische Faktorenanalyse des fünfdimensionalen Modells der Beratungskom-
petenz auf Basis des Fallszenarios
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Wissen, die Teilnahme an Fortbildungen und auch die Selbstwirksamkeit bezüglich der
eigenen Beratungsleistungen erweisen sich wie angenommen als signifikante Prädikto-
ren für die Beratungskompetenz.

3.2 Ergebnisse Fragestellung 2

Zur Überprüfung 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 Prädiktoren durchgeführt. Als Kriterien gingen die ein-
zelnen Kompetenzdimensionen und der Gesamtwert im Fallszenario in die Analysen
ein. Tabelle 3 zeigt die ß-Gewichte, die Varianzaufklärung und die Signifikanzen für die
einzelnen Kriteriumsvariablen. Signifikante Korrelationen bestehen zwischen 1) den
Prädiktoren Berufserfahrung und Selbstwirksamkeit (r = .23, p = .01) und 2) den Prä-
diktoren Teilnahme an Fortbildungen und Wissen (r = .23, p = .05).
Die Prädiktorvariable Berufserfahrung sagt die Beratungskompetenz für das Fall-

szenario-Gesamt, die Berater-Skills, die Ressourcen- und Lösungsorientierung, die Be-
wältigung und das Pädagogische Wissen und Diagnostizieren vorher. Lehrer/innen mit
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Abb. 3: Strukturgleichungsmodell zur Vorhersage der Beratungskompetenz gemessen mit dem
Fallszenario durch die selbst eingeschätzte Beratungskompetenz
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weniger Berufserfahrung weisen bezüglich dieser Kompetenzdimensionen signifikant
bessere Werte im Fallszenario auf als Lehrkräfte mit mehr Berufserfahrung.
Das Wissen über Beratung und selbstreguliertes Lernen beeinflusst die Beratungs-

kompetenz bezüglich des Gesamtwertes im Fallszenario, der Berater-Skills, der Koope-
ration und dem Pädagogischen Wissen und Diagnostizieren. Lehrkräfte, die höhere
Werte im Wissenstest erzielt haben, erreichten auch auf diesen Dimensionen des Fall-
szenarios höhere Werte.
Bezüglich der Selbstwirksamkeit ergeben sich signifikante Einflüsse auf den Ge-

samtwert im Fallszenario, auf die Dimension Ressourcen- und Lösungsorientierung und
auf die Dimension Pädagogisches Wissen und Diagnostizieren. Lehrer/innen, die eine
höhere Selbstwirksamkeit angaben, erzielten hier bessere Werte.
Für die Teilnahme an Fortbildungen zeigt sich ein mäßiger Effekt bezüglich der Di-

mension Berater-Skills. Lehrkräfte, die an einer Fortbildung zu Beratung teilgenommen
haben, weisen hier höhere Werte auf der Dimension Berater-Skills auf.

Kriteriums-
variablen

Fall-
szenario
Gesamt

Berater-
Skills

Koope-
ration

Ressourcen-
&
Lösungs-
orientierung

Bewäl-
tigung

Päd.
Wissen &
Diagnosti-
zieren

R2 0.15* 0.17** 0.08 0.10* .09# 0.18**

Prädiktoren β

Berufs-
erfahrung

−.32*** −.32*** −.14 −.20* −.31*** −.34***

Wissen .15# .19* .23** .10 .04 .21**

Selbstwirk-
samkeit

.22* .06 .10 .23** .08 .21**

Teilnahme
Fort-
bildungen

.03 .15# −.06 .11 .04 −.11

#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 Lehrkräften das postulierte fünfdimensionale Modell gut zur Beschreibung des
Konstrukts der Beratungskompetenz eignet. Die Modellfits zeigen sowohl für das Fall-
szenario als auch für die Selbsteinschätzungen sehr gute Werte. Auf Seiten des Fallsze-
narios ergaben sich bei der Modellierung Schwierigkeiten bezüglich der Lösungsorien-
tierung und des aktiven Zuhörens. Die Lösungsorientierung lädt auf der Dimension Pä-
dagogisches Wissen und Diagnostizieren und nicht wie erwartet auf der Dimension Res-
sourcen- und Lösungsorientierung. Dies kann daran liegen, dass die inhaltliche Frage
zur Lösungsorientierung sehr nah an der Skala Ursachensuche (Dimension Pädagogi-
sches Wissen und Diagnostizieren) angeschlossen war, sodass es für die Lehrkräfte nahe
lag, hier ähnliche Antworten zu geben. In der weiterführenden Studie wird dies berück-
sichtigt und die Instrumente werden optimiert, sodass eine klare Trennung zwischen
diesen beiden Skalen vorliegt. Bezüglich des aktiven Zuhörens kann angenommen wer-
den, dass dieses nicht auf der Dimension Berater-Skills lädt und auch mit keiner anderen
Skala korreliert, weil sich aktives Zuhören methodisch durch das Fallszenario nur
schwer erfassen lässt. Es wird bei der Überarbeitung darauf geachtet, dass diese Ge-
sprächsstrategie genauer erfasst wird.
Bezüglich des Gesamtmodells zeigt sich, dass auf Seiten der Selbsteinschätzung die

Bewältigung nicht auf der latenten Variable Beratungskompetenz lädt. Eine mögliche
Erklärung hierfür kann die geringere Reliabilität auf der Skala Kritikfähigkeit in der
Haupterhebung sein. Das Wissen und die Teilnahme an Fortbildungen und auch die
Selbstwirksamkeit können im Gesamtmodell als zentrale Prädiktoren für eine erfolgrei-
che Beratung angesehen werden. Für die Berufserfahrung ergab sich in dieser Studie ein
Effekt entgegengesetzt der Erwartungen derart, dass jüngere Lehrkräfte 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 Gesprächsführung immer mehr in die Studienseminare integriert wird (vgl. Hertel/
Bruder/Schmitz 2009), kann es sein, dass die jüngeren Lehrkräfte bereits besser in Be-
ratung ausgebildet sind als ältere Lehrkräfte. Weiterhin kann auch eine fehlende Moti-
vation beimAusfüllen des Fallszenarios nicht ausgeschlossen werden, d.h. dass jüngere
Lehrkräfte das Szenario mit dem offenen Antwortformat gewissenhafter ausgefüllt ha-
ben könnten. In folgenden Studien soll überprüft werden, ob sich dieses Ergebnis repli-
zieren lässt. Für die Weiterentwicklung des Modells, insbesondere hinsichtlich der Mo-
dellierung der Beratungskompetenz über 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
können.
Die Resultate der Regressionsanalysen untermauern die Ergebnisse der Modellie-

rung insbesondere bezüglich der Berufserfahrung. Es zeigt sich auch hier, dass Lehr-
kräfte mit weniger Berufserfahrung in fast allen Bereichen den Lehrkräften mit mehr
Berufserfahrung überlegen sind. Hier gilt es in folgenden Studien zu überprüfen, 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, Pädagogisches Wissen und Diagnostizieren
und Kooperation niederschlägt. Interessant ist das Ergebnis, dass Lehrkräfte, die eine
höhere beratungsspezifische Selbstwirksamkeit haben, insbesondere bezüglich der Res-
sourcen- und Lösungsorientierung profitieren. Wer also über mehr Selbstwirksamkeit
verfügt, denkt ressourcen-, ziel- und lösungsorientierter. Bei der Teilnahme an Fortbil-
dungen konnte durch die Analysen gezeigt werden, dass diese einen wichtigen Beitrag
zur Verbesserung der Gesprächsführungsstrategien 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
gefördert werden kann und auch weiterhin gefördert werden sollte. Eine Integration in
die Lehreraus- und -weiterbildung sollte weiter voran getrieben werden.Weiterführende
Studien sollten die reflektierte Erfahrung mit einbeziehen, weil nicht nur die Erfahrung
allein, sondern gerade die Reflexion über gemachte Erfahrungen zentral für den Erwerb
von Kompetenzen ist. Eine grundlegende Wissensbasis dient dabei allerdings als Aus-
gangspunkt für die Entwicklung von Routinen und hilft, die eigene Praxis zu reflektie-
ren (vgl. Strasser 2006). Dies zeigt sich auch in den Ergebnissen zumWissenstest. Wis-
sen über Beratung und domänenbezogen über selbstreguliertes Lernen, scheint eine not-
wendige Vorraussetzung für die Beratungskompetenz zu sein.
Wissen ist als notwendige Grundlage für den Erwerb von Handlungskompetenzen

zu sehen, die sich im weiteren Verlauf durch Übung und Reflexion herausbilden und
festigen (vgl. Strasser/Gruber 2003; Vonken 2005; Strasser 2006).
In einer nächsten Studie soll aufbauend auf den Erkenntnissen dieser Studie die

Struktur von Beratungskompetenz sowie die Zusammenhänge mit der Beratungsleis-
tung für unterschiedliche Expertisestufen in der Berufslaufbahn von Lehrpersonen un-
tersucht werden. Die bisherigen Ergebnisse deuten darauf hin, dass eine Modellierung
der Beratungskompetenz über die Berufslaufbahn von Lehrkräften einen vielverspre-
chenden Ansatz darstellt.
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Diagnostische Kompetenz von Grundschul-
lehrkräften bei der Erstellung der Übergangs-
empfehlung

Eine Analyse aus der Perspektive der sozialen Urteilsbildung

Projekt Diagnostische Kompetenz1

1. Der Übergang am Ende der Grundschulzeit auf die
weiterführende Schule

Die Wahl der weiterführenden Schulform am Ende der Grundschulzeit stellt im deut-
schen Bildungssystem eine wichtige Entscheidung für die schulische und berufliche Zu-
kunft der Schülerinnen und Schüler2 dar. Bei dieser folgenreichen Entscheidung kommt
nicht nur dem elterlichen Bildungswunsch, sondern auch der von den Grundschullehr-
kräften erteilten Übergangsempfehlung eine bedeutende Rolle zu. Zum einen wird die
Übergangsempfehlung der Lehrer häufig von den Eltern übernommen (vgl. Stubbe/Bos
2008), zum anderen ist die Lehrerempfehlung in einigen Bundesländern bindend und
kann nur in Ausnahmefällen umgangen werden. Dementsprechend ist die Erstellung ei-
ner angemessenenÜbergangsempfehlung eine verantwortungsvolleAufgabe der Grund-
schullehrkräfte, die hohe diagnostische Kompetenz erfordert.
Die Bildungsforschung untersuchte bereits in den 70er und 80er Jahren, welche Fak-

toren die Übergangsentscheidungen am Ende der Grundschulzeit beeinflussen und in-
wieweit diese Entscheidungen zur Entstehung von sozialen Disparitäten beitragen (vgl.
z.B. Becker 2004). Mit der Thematisierung der im Kontext der internationalen Schul-
leistungsstudien erneut aufgezeigten Chancenungleichheit im deutschen Bildungssys-
tem rückte in den letzen Jahren wieder verstärkt der Übergang von der Grundschule in
die weiterführende Schule in den Blickpunkt der Forschung (vgl. zum Überblick Maaz
u.a. 2006). Vergleichsweise viele der anschließenden Forschungsarbeiten befassten sich
mit den sozialschichtspezifischen elterlichen Bildungsaspirationen und deren Beitrag
zur sozialen Selektivität am Übergang zur weiterführenden Schule (vgl. z.B. Becker
2004). Nur wenige Studien untersuchten dagegen bisher die Lehrerentscheidungen (vgl.
z.B. Bos u.a. 2004; Ditton/Krüsken 2006). Übereinstimmend zeigen die verschiedenen
Studien, dass sich Lehrkräfte bei der Übergangsentscheidung primär an Leistungsmerk-

1 Diese Veröffentlichung wurde ermöglicht 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 Gründen der besseren Lesbarkeit und der erforderlichen Kürze wird im Folgenden nur
die männliche Form verwendet, wobei die weiblichen Personen mitgemeint sind.
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malen orientieren, insbesondere an den Noten in den Kernfächern. Darüber hinaus bele-
gen diese Studien, dass Merkmale der sozialen Herkunft, wie z.B. der sozioökonomi-
sche Status, die Lehrerempfehlung der Lehrkräfte beeinflussen.
In diesen Studien wurde hauptsächlich geprüft, welche Merkmale des Schülers und

des Elternhauses mit der erteilten Übergangsempfehlung zusammenhängen. Hierbei
wurden häufig die Merkmale der Schüler und deren Eltern mittels einer Schüler- und/
oder Elternbefragung oder Tests erfasst und anschließend auf systematische Zusammen-
hänge mit der Lehrerempfehlung hin untersucht (vgl. z.B. Bos u.a. 2004).WelcheMerk-
male aus Sicht der Lehrkräfte bei der Erstellung der Übergangsempfehlung 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
Lehrkräfte zu ihren Übergangsempfehlungen gelangen, d.h. wie sie die einzelnen
Schülerinformationen zu einer Entscheidung bezüglich einer angemessenen Schullauf-
bahnempfehlung zusammenführen. Die Analyse der Perspektive der Lehrkräfte und de-
ren Entscheidungsfindung bei der Erstellung der Übergangsempfehlung stehen im Vor-
dergrund unseres Projektes. Im hier vorliegenden Artikel wird einerseits ein Überblick
über 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 Lehrkräfte bei der Erstellung der Über-
gangsempfehlung werden im Projekt sozial kognitive Modelle der Urteilsbildung und
Entscheidungsfindung herangezogen. Insbesondere orientieren wir uns an den theoreti-
schen Annahmen dualer Prozessmodelle und übertragen sie auf den Kontext der Über-
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
können. 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 aufwändige Informationssuche gekennzeichnet, in der alle entscheidungsrelevan-
ten Informationen berücksichtigt 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
berücksichtigt. Heuristische Informationsverarbeitung verläuft daher mit geringem kog-
nitivemAufwand und effizient.
Die Verwendung beider Verarbeitungsarten wurde bereits im schulischen Kontext

bei der Beurteilung von Schülern aufgezeigt (vgl. u.a. Krolak-Schwerdt/Rummer 2005).
Unser Ziel ist es, die Verarbeitungsprozesse im Kontext der Übergangsentscheidung zu
untersuchen. Dabei gehen wir davon aus, dass die aufwändige, integrative Verarbeitung
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aller relevanten Informationen für diese komplexe und verantwortungsvolle Aufgabe
die angemessene Strategie der Entscheidungsfindung darstellt und hoher diagnostischer
Kompetenz entspricht. Im Gegensatz dazu führt die heuristische Verarbeitung aufgrund
ihrer begrenzten Informationssuche und verkürzten Entscheidungsfindung weniger ver-
lässlich zu guten Beurteilungen. Dementsprechend wird in unserem Projekt die diag-
nostische Kompetenz von Grundschullehrkräften bei der Erstellung der Übergangsemp-
fehlung als die Fähigkeit verstanden, alle entscheidungsrelevanten Informationen über
den zu beurteilenden Schüler zu berücksichtigen und diese in einer Übergangsempfeh-
lung zu integrieren.
Befunde aus der sozialen Kognitionsforschung belegen, dass sowohl die Entschei-

dungsverantwortung, also das Ausmaß, in dem der Entscheidungsträger für seine Ent-
scheidung in der Verantwortung steht, als auch die Falltypikalität (Klarheit des Falls)
die Wahl der Entscheidungsstrategie beeinflusst. Bei geringer Entscheidungsverantwor-
tung und hoher Falltypikalität ist die Verarbeitung heuristisch, bei hoher Verantwortung
oder niedriger Typikalität des zu beurteilenden Falls wird die informationsintegrierende
Verarbeitung begünstigt (vgl. Fiske/Neuberg, 1990; Tetlock 1992). Da sowohl Falltypi-
kalität als auch Entscheidungsverantwortung bei der Erstellung der Übergangsempfeh-
lung eine entscheidende Rolle spielen, berücksichtigen wir in unserem Projekt ebenfalls
deren Einfluss auf den Entscheidungsprozess der Lehrkräfte. Die zentrale Hypothese
des Projektes ist, dass die informationsintegrierende Verarbeitung eher dann auftritt,
wenn die Informationen über die Schüler widersprüchlich sind (geringe Falltypikalität,
z.B. divergierende Noten) oder die Lehrperson in der Verantwortung für ihre Entschei-
dung steht, d.h. eine bindende Übergangsentscheidung trifft.

3. Fragestellungen und methodisches Vorgehen des Projektes

Folgende zentrale Fragestellungen werden im Projekt untersucht:

(a) Welchen Einfluss üben die untersuchten Faktoren Entscheidungsverantwortung und
Falltypikalität auf die Informationssuche und den Entscheidungsprozess der Lehr-
kräfte aus (Frage nach Moderatoren der Informationsverarbeitung)?

(b) Sind die Entscheidungsprozesse, die sich bei der Bearbeitung von experimentell
präsentierten Fällen finden lassen, auch im Kontext realer Übergangsempfehlungen
aufzeigbar (Frage nach der ökologischen Validität von Fällen)?

(c) Führt die informationsintegrierende Verarbeitung tatsächlich zu einer diagnostisch
kompetenten Entscheidung (Frage nach der prognostischen Validität)?

Zur Beantwortung der Fragestellung (a) werden im Projekt drei experimentelle Untersu-
chungen durchgeführt. Die Untersuchungsteilnehmer sind erfahrene Grundschullehr-
kräfte aus Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz. Das erste Experiment, das derzeit
durchgeführt wird, untersucht speziell die Informationssuche während des Entschei-
dungsprozesses in Abhängigkeit der Entscheidungsverantwortung und Typikalität.
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Hierzu wird auf dasMouselab-Design (vgl. Johnson u.a. 1986) zurückgegriffen. In die-
sem Design werden den Grundschullehrkräften auf einem Computerbildschirm Schüle-
rinformationen in Form von aufdeckbaren Feldern präsentiert. Per Mausklick können
die Felder geöffnet und die einzelnen Informationen gelesen werden.Abschließend wird
die Lehrkraft gebeten, eine Übergangsempfehlung zu erteilen. Die Verantwortung der
Entscheidung wird hierbei, wie auch in den anderen Experimenten, durch Instruktion,
ein empfehlendes oder verbindliches Übergangsurteil abzugeben, variiert. Im zweiten
Experiment untersuchen wir die Integration der Schülerinformationen zu einer Entschei-
dung. Die Aufgabe der Lehrkräfte besteht darin, auf Basis von schriftlichen Schüler-
beschreibungen (Fallvignetten) mit hoher bzw. niedriger Falltypikalität eine Übergangs-
empfehlung zu treffen. Der Entscheidungsprozess wird regressionsanalytisch model-
liert, um die Einflüsse der einzelnen Informationen aus den Schülerbeschreibungen 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 Lehrkräfte sind bei dieser Methode aufgefordert, ihre
Gedanken während der Verarbeitung der Schülerbeschreibung zu verbalisieren.
Die Befunde dieser drei Experimente ermöglichen es, die Informationssuche und

den Entscheidungsprozess unter unterschiedlicher Entscheidungsverantwortung und
Falltypikalität zu modellieren und die Einflüsse dieser Faktoren zu analysieren.
Um die Fragestellungen (b) und (c) zu verfolgen, wird derzeit eine Validierungsstudie

durchgeführt. In der ersten Erhebung der Validierungsstudie schätzen Klassenlehrer aus
Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz die Schüler ihrer eigenen vierten Klasse in ei-
ner Reihe von übergangsrelevanten Eigenschaften anonymisiert ein. Weiterhin geben die
Lehrkräfte an, auf welche Schulform sie die Schüler empfohlen haben, wie leicht ihnen
diese Entscheidung fiel und inwieweit sie sich sicher sind, dass die empfohlene Schul-
form für den jeweiligen Schüler angemessen ist. Neben den Einschätzungen ihrer eige-
nen Schüler werden den Lehrkräften in einer zweiten Erhebung die in den experimentel-
len Untersuchungen verwendeten Schülerbeschreibungen präsentiert. Anschließend wer-
den die Lehrkräfte gebeten, für diese Schüler Übergangsempfehlungen zu erteilen. Re-
gressionsanalytischwirdfürdieExperimentaldatenunddierealenÜbergangsempfehlungen
modelliert, welche Eigenschaften jeweils die Empfehlungen der Lehrkraft beeinflussen.
Anschließend wird verglichen, ob sich die derart extrahierten Eigenschaften aus beiden
Datenanalysen decken. Um die prognostische Validität der Übergangsempfehlungen zu
untersuchen, werden die Eltern der beurteilten realen Schüler im Frühjahr 2010 danach
befragt, auf welcher Schulform sich die Schüler ein halbes Jahr nach dem Schulübergang
befinden und wie sie sich dort leistungsbezogen, sozial und motivational entwickeln.
Zur Vorbereitung der Hauptuntersuchungen werden Vorstudien durchgeführt. Ziel

der Vorstudien ist es, diejenigen Eigenschaften von Schülern zu identifizieren, die von
den Grundschullehrkräften als relevant für die Erstellung der Übergangsempfehlung er-
achtet werden. Diese relevanten Eigenschaften dienen als Grundlage zur Konstruktion
der Untersuchungsmaterialien der Hauptuntersuchungen (u.a. die Schülerbeschreibun-
gen). Abbildung 1 gibt eine Übersicht über die einzelnen Schritte und Untersuchungen
des Projektes.
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4. Erste Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Voruntersuchungen und die zur Erstellung der
Untersuchungsmaterialien durchgeführten Schritte näher dargestellt.

4.1 Die subjektive Perspektive der Lehrkräfte

Zur Identifizierung der entscheidungsrelevanten Merkmale nahmen in der ersten Vor-
studie 28 Grundschullehrkräfte aus Nordrhein-Westfalen und 24 Lehrkräfte aus Rhein-
land-Pfalz an einem halbstandardisierten Interview teil (vgl. Nölle u.a. 2009). Die Lehr-
kräfte verfügten bei einemmittlerenAlter von 46.0 Jahren (SD = 11.8) über eine mittlere
Diensterfahrung von 20.3 Jahren (SD = 12.3). Zur Anwerbung der Lehrkräfte wurden
Schulen in nordrheinwestfälischen und rheinland-pfälzischen Städten und Kreisen zu-

Abb.1: Übersicht über das Projekt
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fällig anhand von Schullisten ausgewählt und sowohl schriftlich als auch telefonisch
kontaktiert. Die berücksichtigten Städte und Kreise umfassten in beiden Bundesländern
sowohl städtisch als auch ländlich geprägte Gebiete. Nach Einwilligung der Schullei-
tung wurden die einzelnen Lehrkräfte der Schulen um Teilnahme gebeten. Die ca.
30-minütige Befragungen fanden in den Räumlichkeiten der Schulen statt.
Die Lehrkräfte wurden gebeten, aus den Bereichen der Schulleistung, des sozialen

Umfeldes sowie des Lern- und Arbeitsverhaltens diejenigen Merkmale zu nennen, wel-
che von ihnen als übergangsrelevant erachtet werden. Anschließend wurde ihnen die
Möglichkeit geboten, weitere relevante Eigenschaften zu nennen.
Aus den Angaben der Lehrkräfte wurden jene Aussagen extrahiert, die übergangs-

relevante Eigenschaften thematisieren. DieseAussagen wurden von zwei unabhängigen
Auswertern kategorisiert. Für die Kategorisierung ergab sich eine als befriedigend an-
zusehende Beurteilerübereinstimmung von κ = .82. Anschließend wurden die Nen-
nungshäufigkeiten der einzelnen Eigenschaften bestimmt. Tabelle 1 führt diejenigen
Eigenschaften auf, welche von mindestens 40% der teilnehmenden Lehrkräfte als rele-
vant genannt wurden (vgl. ebd.).

absolute

Häufigkeit

genannte Eigenschaft

43 Noten in den Hauptfächern

42 Entwicklung der Leistung über die Zeit, Intelligenz, Selbstständigkeit

34 verfügbare Unterstützung der Eltern

29 Ängstlichkeit, Ausdauer/Fleiß

27 Beteiligung im Unterricht

25 Noten allgemein

24 Kooperation

23 Vergleichsarbeiten, Interesse/Motivation

22 Leistungsbereitschaft, Kopfnoten

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

Tab. 1: Nennungshäufigkeiten der als relevant erachteten Eigenschaften (N = 52) (vgl. Nölle u.a.
2009)

DieAnalyse der Häufigkeiten, mit denen die Eigenschaften genannt wurden, ergab, dass
die Lehrkräfte vor allem die Leistung der Schüler (z.B. Hauptfachnoten) und ihr Ar-
beits- und Sozialverhalten (z.B. Selbstständigkeit, Kooperation) als relevant erachten.
Weiterhin berücksichtigten sie die längerfristige Leistungsentwicklung der Schüler. Aus
dem sozialen Umfeld schätzten die Lehrkräfte nur die von den Eltern verfügbare Unter-
stützung als übergangsrelevante Information ein. Anhand eines Vergleichs von Lehrper-
sonen aus zwei Bundesländern mit unterschiedlich verbindlichen Übergangsregelungen
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wurde zusätzlich untersucht, ob Lehrkräfte in Nordrhein-Westfalen (bindender Charak-
ter der Empfehlung) andere Übergangskriterien berücksichtigen als Lehrkräfte aus
Rheinland-Pfalz (empfehlender Charakter). Die Ergebnisse zeigen, dass die als relevant
eingeschätzten Merkmale sich bei den Lehrkräften aus beiden Bundesländern nur ge-
ringfügig unterscheiden; die wenigen Unterschiede sind aber konsistent mit den Vorga-
ben, die in den jeweiligen Bundesländern bestehen (vgl. ebd.). So berücksichtigen die
Lehrkräfte in Nordrhein-Westfalen zusätzlich eher das Sozialverhalten der Schüler bei
der Übergangsentscheidung, wie es auch die Richtlinien und Lehrpläne für die Grund-
schulen des Landes vorgeben (vgl. Ministerium für Schule und Weiterbildung Nord-
rhein-Westfalen 2008a, b).

4.2 Konstruktion der Schülerbeschreibungen

Ausgehend von den Ergebnissen der ersten Voruntersuchung und den Befunden beste-
hender Übergangsstudien wurde für die zweite Vorstudie ein Set von übergangsrelevan-
ten Schülereigenschaften zusammengestellt und durch Aussagesätze in verschiedenen
Ausprägungen beschrieben (z.B. sehr hohe bis sehr geringe Selbstständigkeit). Diese
Sätze wurden in einer zweiten Voruntersuchung einer neu akquirierten Stichprobe von
18 Grundschullehrkräften mit der Bitte vorgelegt, diese Aussagen hinsichtlich ihrer Re-
levanz für die Übergangsempfehlung zu bewerten. ZurAnwerbung wurden hier ebenfalls
auf Basis von Schullisten zufällig ausgewählte Schulen telefonisch kontaktiert. Nach
Einwilligung der Schulleitung erhielten diese Schulen die entsprechenden Fragebögen
auf dem Postweg. Die Einschätzung 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 für die Leistung in Vergleichsarbeiten und 4.5
für Ausdauer und Fleiß des Schülers. Von den Beschreibungen des sozialen Umfeldes
wurde nur die verfügbare Unterstützung durch die Eltern als relevant eingestuft.
Insgesamt replizierten die Einschätzungen der Lehrkräfte die in der ersten Vorstudie

aufgezeigte Perspektive der Lehrkräfte. Um diese Übereinstimmung empirisch quantifi-
zieren zu können, wurde für 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 Lehrkräfte berechnet. Die mitt-
lere Korrelation entsprach nach Fishers-Z-Transformation einemWert von r̄ = .80.
Die Beschreibungssätze wurden anschließend zu Schülerbeschreibungen zusam-

mengeführt, in denen jede Eigenschaft durch einen der erstellten Aussagesätze charak-
terisiert wurde. DesWeiteren wurden die Beschreibungen umAussagen ergänzt, welche
übergangsirrelevante Eigenschaften thematisieren (z.B. Freizeitverhalten des Schülers),
um ein möglichst umfassendes Bild des Schülers zu vermitteln. Die Ausprägungen der
charakterisierten Eigenschaften wurden so variiert, dass sich die Beschreibungen so-
wohl in ihrem durchschnittlichen Leistungsniveau als auch in der Typikalität des Falles
unterscheiden.
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5. Diskussion

Insgesamt ergibt sich in den Vorstudien eine Übereinstimmung zwischen der subjektiven
Perspektive der Lehrkräfte, bestehenden Übergangsstudien und den gesetzlichen Vorga-
ben zur Erstellung der Übergangsempfehlung. So soll gemäß des Schulgesetzes des Lan-
des Nordrhein-Westfalen (vgl. Ministerium für Schule und Weiterbildung Nordrhein-
Westfalen 2008b) „… auf der Grundlage des Leistungsstands, der Lernentwicklung und
der Fähigkeiten der Schülerin oder des Schülers eine zu begründende Empfehlung“
(S. 4) getroffen werden. Laut Schulordnung für die öffentlichen Grundschulen des Lan-
des Rheinland-Pfalz stellen die Leistung sowie das allgemeine Arbeitsverhalten des
Schülers die Kriterien der Übergangsempfehlung dar, in welcher ebenfalls die Entwick-
lung des Schülers zu berücksichtigen ist (vgl. Ministerium für Bildung, Wissenschaft,
Jugend & Kultur Rheinland-Pfalz 2008). Allerdings werden von den Lehrkräften auch
Merkmale genannt, die im Hinblick auf die soziale Selektivität eher problematisch sind,
z.B. die Unterstützung im Elternhaus. Hier stellt sich die Frage, ob diese Unterstützung –
zumal für die zukünftige Entwicklung – von den Lehrpersonen wirklich eingeschätzt
werden kann bzw. inwieweit bei der Einschätzung der häuslichen Unterstützung soziale
Stereotype zum Tragen kommen. Auch die starke Berücksichtigung von Verhaltens-
merkmalen (Ängstlichkeit, Ausdauer/Fleiß, Beteiligung im Unterricht) lässt 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 Erwünschtheit haben. Inwieweit dies der Fall ist,
können wir in den nachfolgenden Untersuchungen genauer analysieren. Zum einen er-
laubt die Verwendung derMouselab-Technik zu sehen, welche Informationen die Lehr-
personen für die Entscheidung tatsächlich heranziehen. Zum anderen kann die Model-
lierung des Entscheidungsprozesses bei den Fällen und bei den eigenen Schülern Auf-
schluss darüber geben, inwieweit die bisher gefundenen Antwortmuster durch soziale
Erwünschtheit verzerrt wurden.

6. Erkenntnisgewinn und Ausblick

Bestehende Übergangsstudien konzentrierten sich vor allem auf die Frage, welche Schü-
lereigenschaften die Übergangsempfehlung erklären. Diese lassen jedoch die Frage
nach dem Entscheidungsprozess bei den Lehrkräften offen, der der Übergangsemp-
fehlung zugrunde liegt. Aus den Erkenntnissen dieses Projektes, unter welchen Rah-
menbedingungen verschiedene Entscheidungsstrategien gewählt werden, lassen sich
Implikationen darüber ableiten, wie im schulischen Alltag diagnostisch kompetente
Entscheidungsprozesse begünstigt werden können.
Die Möglichkeit, aus den Erkenntnissen dieses Projektes Interventionsmaßnahmen

zur Verbesserung des Entscheidungsprozesses abzuleiten, ist jedoch von der zentralen
Frage nach der ökologischen Validität der gewonnenen Erkenntnisse abhängig. Können
die im experimentellen Rahmen gewonnenen Erkenntnisse des Projektes auf den Schul-
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alltag übertragen werden? Obwohl die durchgeführte Validierungsstudie des ersten Pro-
jektzeitraums zu dieser Frage erste Indizien liefert, stellt sich die Frage, ob die reduzier-
ten und abstrakten Informationen künstlicher Fälle wirklich zu ähnlichen Entscheidun-
gen führen wie reale und den Lehrpersonen bereits seit längerem bekannte Kinder in der
eigenen Klasse. Diese Frage ist nicht zuletzt deswegen von großer Bedeutung, da zahl-
reiche Studien zur Erfassung von (diagnostischer) Kompetenz Fallvignetten unter der
Annahme verwenden, damit reale Entscheidungssituationen abbilden zu können. Zu-
dem ist die Frage der ökologischen Validität für die Entwicklung von Trainings- und In-
terventionsmaßnahmen zentral. Daher steht die ökologische Validität in der zweiten
Phase des Projektes im Vordergrund.
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Tina Seidel/Geraldine Blomberg/Kathleen Stürmer

„Observer“ – Validierung eines videobasierten
Instruments zur Erfassung der professionellen
Wahrnehmung von Unterricht

Projekt OBSERVE1

1. Einführung

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 Neuausrichtung (Modularisierung) der universitären Lehrerbildung stellen (Bau-
mert/Kunter 2006). Im Zentrum dieser Veränderungen steht die Frage, welche Kompe-
tenzen Lehrpersonen entwickeln sollten, um typische berufliche Anforderungen pro-
fessionell zu bewältigen (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-
bewältigung erreicht wird (Bromme 1992).
Ein zentrales Ziel des Projekts Observe stellt die Entwicklung eines videobasierten,

standardisierten Diagnoseinstruments dar. Im Rahmen der ersten Förderphase des
Schwerpunktprogramms sind nach dem ersten Projektjahr die Instrumentenentwicklung
und die Prüfung der Validität abgeschlossen. Diese Befunde zeigen, dass es mit dem
Observer weitgehend gelungen ist, ein inhaltlich valides Instrument für 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 Veröffentlichung wurde ermöglicht 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).

Z.f.Päd. – 56. Jahrgang 2010 – Beiheft 56
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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 für 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 Schülerinnen und Schüler unterstützen und somit „erfolgreiche“
Komponenten im Unterricht kennzeichnen (Seidel u.a. 2006; Seidel/Shavelson 2007).
Zu diesen Komponenten zählen unter anderem:

die Bereitstellung von Struktur, Zielklarheit und Transparenz (Zielorientierung)●

die Begleitung des Lernens durch die Lehrpersonen und das Überwachen von Lern-●

prozessen und -entwicklungen (Lernbegleitung)
die Bereitstellung eines unterstützenden und positiven Lernklimas (Lernatmosphäre)●

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

Knowledge-based reasoning � Wissensgesteuerte Verarbeitung von Unterricht

Professionelle Wahrnehmung beinhaltet darüber hinaus Elemente einer systematischen
Beobachtung, die den Einbezug theoretischenWissens voraussetzt (Borko 2004; Sherin
2007; van Es/Sherin 2002). Nach dem gegenwärtigen Stand der Forschung lässt 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-

klären,
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 häufig aufgrund feh-
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lenden theoretischen Wissens undifferenziert und „naiv“ aus. Außerdem tendieren No-
viz/innen dazu, Situationen zu übergeneralisieren (Berliner 1987,1991). Im Verlauf der
Berufsbiografie wird theoretisches Wissen über Lehr-Lern-Prozesse zunehmend ge-
nutzt, um Situationen und Ereignisse im Unterricht systematisch einzuordnen und zu
Prognosen über weitere Verläufe zu gelangen. Dementsprechend sind Expertinnen und
Experten im Lehrberuf häufiger in der Lage, auf der Ebene des Erklärens 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 häufig weiche Instrumente (z.B. Fragebogenverfahren, berufsbiographische
Daten) eingesetzt (Frey 2006). Diese Verfahren haben den Nachteil, dass sie auf subjek-
tiven Selbsteinschätzungen der Befragten beruhen und losgelöst vom Kontext des Un-
terrichtsgeschehens erfolgen. Im Bereich der Forschung zur professionellen Wahrneh-
mung wird gegenwärtig überwiegend auf qualitative, in den Kontext des Unterrichtens
eingebettete, Zugänge zurückgegriffen. Entwicklungen von Wahrnehmungsprozessen
werden zum Beispiel in Videoclubs (van Es/Sherin 2008) untersucht, in denen eine
Gruppe von Lehrpersonen über einen längeren Zeitraum Unterrichtsvideos gemein-
schaftlich beobachtet und interpretiert. Entwicklungen der professionellen Wahrneh-
mung werden dann auf der Gruppenebene beschrieben. Rückschlüsse auf die Entwick-
lung der professionellen Wahrnehmung auf individueller Ebene sind so nur schwer
möglich.

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
frühen Zeitpunkt der Berufsbiographie ausgebildet werden kann und professionelle
Wahrnehmung spätere Handlungskompetenzen im Unterricht vorbereitet. Folgende
Fragestellungen werden bearbeitet:

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

(2) Kann die wissensgesteuerte Informationsverarbeitung von Unterricht (Beschreiben,
Erklären 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 theoretischenAnnahmen ergeben sich für die Entwicklung ei-
nes Instruments zentrale Anforderungen. Eine erste Anforderung liegt darin, die profes-
sionelle Unterrichtswahrnehmung kontextualisiert zu erfassen. Dafür 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) über die gezielte Auswahl von Video-
clips vordefiniert werden. Das bedeutet, dass solche Unterrichtssequenzen ausgewählt
wurden, in denen Komponenten der Zielorientierung, Lernbegleitung und Lernatmos-
phäre identifiziert werden können. Zur Auswahl der Videoclips erfolgte die Sichtung
von Unterrichtsaufzeichnungen aus deutschsprachigen Ländern (z.B. Reusser 2005–
2009), die Inhalte aus unterschiedlichen Fächern (Mathematik/Naturwissenschaft; Ge-
sellschaftswissenschaft/Sprache) und verschiedene Anforderungssituationen (Erarbei-
ten, Üben) abbilden. Über den gesamten Sichtungsprozess wurden aus ursprünglich
86 Unterrichtsaufzeichnungen zwölf Clips ausgewählt: Physik (2), Mathematik (4), Ge-
schichte (4), Französisch (1) und Englisch (1). In der Sichtung des Videomaterials wurde
deutlich, dass es aufgrund der Komplexität von Unterricht sehr schwierig ist, Sequenzen
zu finden, die eindeutig nur eine Unterrichtskomponente abbilden. Aufgrund dieser
Schwierigkeit wurde ein Vorgehen gewählt, bei dem ein Clip für jeweils zwei der drei
Komponenten steht (in unterschiedlichen Kombinationen von Zielorientierung, Lernbe-
gleitung und Lernatmosphäre). Die Unterrichtsaufzeichnungen stammen alle aus den
Jahrgangsstufen der 8./9. Klasse der Sekundarstufe.

Entwicklung standardisierter Ratingformate zu den Videoclips

Eine zweiteAnforderung liegt in der Entwicklung standardisierter Ratingformate zu den
Videoclips, durch welche die Dimensionen der wissensgesteuerten Informationsverar-
beitung – knowledge-based reasoning – abgebildet werden. Die Items repräsentieren für
jeden Videoclip die drei theoretisch angenommenen Dimensionen (Beschreiben, Erklä-
ren, Vorhersagen) durch je drei standardisierte Rating-Items. Die Items wurden aus be-
stehenden Beobachtungssystemen aus nationalen Videostudien in den Fächern Mathe-
matik, Englisch und Physik übernommen, 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 Erklärens orientieren sich die Items an der Beziehung zwischen
beobachteten Merkmalen und möglichen Wahrnehmungen auf Seiten der Schülerinnen
und Schüler (z.B. ob sich Schülerinnen und Schüler auf der Basis geklärter Lehr-Lern-
Ziele in ihrer Kompetenz unterstützt fühlen können). Auf der Dimension des Vorhersa-
gens sollenAuswirkungen (z.B. auf die Lernmotivation, die kognitiveAktivität oder die
emotionale Befindlichkeit) eingeschätzt werden. Grundlage für die Bezugnahme von
beobachteten Merkmalen mit Erklärungen 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

Abschließend wurde das Instrument Observer in ein computer- und onlinebasiertes An-
wendertool integriert. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer werden Seite für Seite
durch das (selbsterklärende) Instrument geführt (Abbildung 1). Zu Beginn erfolgen eine
theoretische Einführung zu den drei Unterrichtskomponenten sowie Hinweise zur prak-
tischen Handhabung des Instruments. Daraufhin werden sechs Clips präsentiert, welche

Abb. 1: Bild 1: Startseite, Bild 2: Theoretische Einführung,
Bild 3: Präsentation Videoclip, Bild 4: Rating-Items professionelle Wahrnehmung.
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jeweils in zugehörige Items eingebettet sind. Zu jedem Clip erhalten die Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer eine Instruktion mit den wichtigsten Hintergrundinformationen zur
Unterrichtssequenz. ImAnschluss erhalten sie die Möglichkeit, sich den Clip anzusehen
und ihre Perspektiven, ihre Emotionen und mögliche Zuordnungen zu den Unterrichts-
komponenten einzuschätzen (Prozessdaten). Anschließend wird der Clip ein zweites
Mal präsentiert und anhand von Rating-Items zu den zwei jeweils zugeordneten Unter-
richtskomponenten in den Dimensionen Beschreiben, Erklären, Vorhersagen einge-
schätzt. Abschließend füllen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer einen Evaluationsfra-
gebogen aus. In dem Evaluationsbogen werden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
gebeten, allgemeine Aussagen bezüglich des Gesamteindrucks zum Instrument auf ei-
ner 4-stufigen Skala einzuschätzen (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 beträgt durchschnittlich 90 Minuten, sodass es im Rahmen übli-
cher Lehrveranstaltungszeiten in der Hochschule eingesetzt werden kann.

3.2 Pilotierungsstudie

Ziel der Pilotierungsstudie ist es, die Gültigkeit des Instruments Observer in Bezug auf
die standardisierte und kontextualisierte Erfassung von professioneller Unterrichtswahr-
nehmung zu überprüfen. 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 männlich, durchschnittlich im 6./7. Semester, unterschiedliche Fä-
cherkombinationen) und sechs nationalen Expertinnen und Experten der Lehrer- und
Unterrichtsforschung bearbeitet.2 Um Positionseffekte der Clips innerhalb des Instru-
ments zu kontrollieren, wurde den Teilnehmerinnen und Teilnehmern zufällig eine von
zwei Parallelversionen des InstrumentsObserver (mit je 6 Clips) zugewiesen. Die Lehr-
amtsstudierenden wurden gebeten, bei der Bearbeitung in Einzelsitzungen „laut zu den-
ken“. Zusätzlich wurde die Bearbeitung der Lehramtsstudierenden protokolliert und auf
Video aufgezeichnet. Die sechs Expertinnen und Experten der Lehrerbildung bearbeite-
ten den Observer über einen Online-Zugang. Zur Prüfung der inhaltlichen Validität des
Instruments werden bezüglich der Auswahl der Videoclips und der standardisierten Ra-
tingformate dieAngaben von drei internen Expertinnen und Experten der Projektgruppe,
den externen nationalen Expertinnen und Experten sowie dieAngaben der Lehramtsstu-
dierenden herangezogen.

2 Wir bedanken uns bei den Lehramtsstudierenden der Friedrich-Schiller-Universität Jena so-
wie bei den nationalen Expert/innen der Lehrer- und Unterrichtsforschung für ihre Teilnahme
an der Pilotierungsstudie.
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4. Ergebnisse: Inhaltliche Validität des Instruments Observer

4.1 Validität der Videoclips

Die Auswahl der Unterrichtsausschnitte wurde über mehrere Validierungsschritte (ex-
tern, intern) realisiert: Erstens wurden formale Kriterien wie die Verständlichkeit, die
Aufnahmequalität und dieAuthentizität der Videos überprüft. Zweitens wurde getestet,
ob die ausgewählten Unterrichtssequenzen repräsentativ für die Bereiche Zielorientie-
rung, Lernbegleitung und Lernatmosphäre sind. Dazu gaben die internen Expertinnen
und Experten im Projektteam Einschätzungen ab, welche zwei Unterrichtskomponen-
ten ein ausgewählter Videoclip repräsentiert. Die sechs nationalen externen Expertin-
nen und Experten schätzten (ohne Kenntnis der Vorauswahl) ebenfalls ein, für welche
Komponenten der entsprechende Videoclip steht. Den externen Expertinnen und Ex-
perten war es dabei freigestellt, für wie viele Bereiche sie einen entsprechenden Clip
als besonders repräsentativ betrachten. Als Maß für eine Übereinstimmung wurde –
entsprechend der gängigen Verfahrensweise bei Videostudien – berechnet, in wie viel
Prozent der Fälle die externen Expertinnen und Experten den Clip als repräsentativ für
einen entsprechenden Bereich von Unterricht einschätzten. Im Bereich Zielorientie-
rung stimmen im Durchschnitt 66,3% Prozent, im Bereich der Lernbegleitung 48,8%
Prozent und im Bereich der Lernatmosphäre 66,3% Prozent der Expertinnen und Ex-
perten zu, dass die Clips den Bereich in besonderem Maße repräsentieren. Für die bei-
den Bereiche der Zielorientierung und der Lernatmosphäre sind die Übereinstimmun-
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 Übereinstimmungen zwischen den Expertinnen und Experten hier ge-
ringer. Trotzdem gehen wir davon aus, dass in der Mehrzahl der Fälle bzw. Clips ent-
sprechende Aspekte der Lernbegleitung (z.B. Fragen und Reaktionen der Lehrperso-
nen) deutlich werden. Insgesamt konnte über den Validierungsprozess sichergestellt
werden, dass die für das Instrument ausgewählten Videoclips repräsentative Situatio-
nen im Unterricht für die Bereiche der Zielorientierung (mit Schwerpunkt Ziel- und
Anforderungsklärung), Lernbegleitung (mit Schwerpunkt Fragen und Feedback der
Lehrpersonen) und Lernatmosphäre (mit Schwerpunkt Humor und Ernstnehmen der
Schülerinnen und Schüler) darstellen.
Im Rahmen der weiteren Evaluation des Instruments wurde geprüft, ob die Video-

clips insgesamt als authentisch und für den Unterricht relevant eingeschätzt werden.
Dafür 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 Einschätzungen der Teilnehmergruppen bezüglich der Auswahl der
Clips.
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Die Clips fand ich …
Lehramtsstudierende

M (SD)
Expert/innen

M (SD)

ergiebig 3.34 (0.62) 3.33 (0.58)

aussagekräftig 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: Einschätzung der zwei Teilnehmergruppen zur Auswahl der Clips

4.2 Validität der standardisierten Ratingformate

Für die weitere Prüfung des Kompetenzmodells der professionellen Unterrichtswahr-
nehmung werden Ratingeinschätzungen von Expertinnen und Experten als „Schablone“
zugrunde gelegt und die Einschätzungen von Proband/innen mit den Experteneinschät-
zungen verglichen (vgl. Seidel/Prenzel 2007). Ein zentraler Schritt in der Festlegung der
Expertenratings ist die Prüfung der Unabhängigkeit der Einschätzungen. Dazu schätz-
ten drei interne Expertinnen und Experten im Team alle Items zu den zwölf Videoclips
einzeln und unabhängig voneinander ein. Die Übereinstimmung als durchschnittliches
Cohen’s Kappa der einzelnen Expertinnen und Experten beträgt κ = 0.79. Damit darf die
Festlegung der Experteneinschätzungen als objektiv und reliabel eingestuft werden. Für
die weiteren Skalierungen werden Differenzwerte zwischen Probanden- und Experten-
urteilen gebildet.
Darüber hinaus zeigen die summativen Ergebnisse aus dem Evaluationsbogen eine

positive Akzeptanz der standardisierten Items bei beiden Teilnehmergruppen. Ähnlich
der Einschätzungen zu den Clips wurden Fragen wie: „Die Beantwortung der Fragen
fand ich anregend“ größtenteils im oberen Drittel der Skala eingeschätzt.

Die Fragen zu den Clips
fand ich …

Lehramtsstudierende

M (SD)
Expert/innen

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
fand ich …

Lehramtsstudierende

M (SD)
Expert/innen

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: Einschätzungen 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 Möglichkei-
ten für das systematische Beobachten von Unterricht.

Itemtext Lehramts-
studierende
M (SD)

Nationale
Expert/innen
M (SD)

„Die selbstständige Arbeit mit dem Programm
hat geholfen, Details im Unterrichtsgeschehen
zu erkennen, die ich sonst nicht
wahrgenommen hätte.“

3.03 (0.75) 3.25 (0.50)

„Das Programm ist ein geeignetes Mittel, um
Unterricht zu analysieren.“

3.29 (0.69) 3.50 (0.58)

„Die Videos sind eine geeignete Grundlage,
um über Unterricht zu diskutieren.“

3.79 (0.47) 3.75 (0.50)

„Die Arbeit mit dem Programm OBSERVER
hat meine Aufmerksamkeit für verschiedene
Perspektiven im Unterricht erhöht.“

3.37 (0.68) 3.40 (0.89)

Anmerkung: Skala ‚1‘ trifft nicht zu bis ‚4‘ trifft zu

Tab. 3: Einschätzungen 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 Übereinstimmungen zwischen Expertinnen und Experten in der Auswahl von Video-
clips, die bestimmte Unterrichtskomponenten repräsentieren sollen. Die Abweichung der
Expertenurteile bei der Zuordnung einzelner Unterrichtsausschnitte zu lernwirksamen Un-
terrichtskomponenten verdeutlicht aber auch, wie schwierig es ist, die Komplexität von
Unterricht in einem standardisierten Instrument abzubilden.Außerdem sind sich Lehramts-
studierende wie nationale Expertinnen und Experten der Lehrer- und Unterrichtsforschung
einig, dass die ausgewählten Videoclips Unterricht authentisch abbilden und lernrelevante
Situationen und Ereignisse im Unterricht darstellen. Ähnlich positiv werden die standardi-
sierten Ratingformate aufgenommen. In Bezug auf die Festlegung von Experteneinschät-
zungen zeigen sich hohe Übereinstimmungen zwischen Expertinnen und Experten, sodass
die Ausprägungen der in den Videoclips sichtbaren Elemente des Beschreibens, Erklärens
und Vorhersagens aus dieser Perspektive zuverlässig eingestuft werden.
Neben der Prüfung der inhaltlichen Validität 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 Möglichkeit wertschätzen, ihr Wissen anhand von
Unterrichtssituationen (-videos) anzuwenden. Weiter schätzen 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 könnten.
Der nächste Schritt im Projekt ist nun, das angenommene Kompetenzmodell in den

drei Bereichen des Beschreibens, Erklärens und Vorhersagens als Elemente einer wis-
sensgesteuerten Informationsverarbeitung in der Hauptuntersuchung an N = 150 Lehr-
amtsstudierenden zu prüfen. Dafür werden die Expertenratings als Bezugsnorm einge-
setzt und Maße für 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
Prüfung theoretischer Kompetenzmodelle, psychometrischer Modelle und Testverfah-
ren zum Ziel. Gemeinsame Grundlage aller Projekte ist ein Verständnis von Kompetenz
als einer kognitiven Leistungsdisposition, die die Bewältigung von spezifischen Anfor-
derungssituationen in umschriebenen Domänen ermöglicht. Dabei ist eine Kernan-
nahme, dass diese Dispositionen prinzipiell entwicklungsfähig sind (Klieme/Hartig/
Rauch 2008; Klieme/Leutner 2006). Folglich gilt es, handlungsrelevante und veränder-
bare Wissens- und Könnensmerkmale 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 Lehrkräfte

übertragen.1 Damit wird eine veränderte Sicht der schulischen Lehr-Lernprozesse deut-
lich: Die Erforschung und Verbesserung von Bildungsqualität scheint unvollständig,
wenn nicht auch Lehrkräfte als im Bildungswesen aktiv handelnde Personen statt als
reine „Input-Variablen“ gesehen werden (vgl. Baumert/Kunter 2006; Lipowsky 2006).
Denn auch sie müssen komplexe Anforderungen in spezifischen Situationen bewälti-
gen, sei es die Unterrichtssituation selbst oder außerunterrichtliche Situationen wie El-
terngespräche. Die Frage, welche Dispositionen – also Kompetenzen – die erfolgreiche
Bewältigung dieser professionstypischen Situationen ermöglichen, liegt auf der Hand.
Die Verwendung des Kompetenzbegriffs verdeutlicht die Annahme, dass diese Disposi-
tionen nicht angeborene Talente oder Persönlichkeitsstrukturen sind, sondern abgrenz-
bare Fähigkeiten und Kenntnisse, die ihrerseits im Rahmen geeigneter Lernprozesse –
wie der Lehramtsausbildung – vermittelt und vertieft werden können. Die Erforschung
der Kompetenzen von Lehrkräften 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 Beratungsgespräche, das Erstellen von Übergangsempfehlun-
gen oder bestimmte Unterrichtssituationen. Ziel ist, die kognitiven Merkmale, die der
erfolgreichen Bewältigung dieser Situationen zugrunde liegen, anhand mehrdimensio-
naler Kompetenzmodelle theoretisch zu beschreiben, empirisch abbildbar zu machen
und in den Ausprägungen dieser Kompetenzen interindividuelle Unterschiede zu be-
stimmen.

1 Die Einschätzung zum Projekt BITE, in dem in erster Linie die Bild-Text-Integration und er-
gänzend auch Lehrerkompetenzen untersucht werden, wird in der Kommentierung der Pro-
jekte zu sprachlichen Kompetenzen vorgenommen.

Z.f.Päd. – 56. Jahrgang 2010 – Beiheft 56



308 Lehrerkompetenzen

1. Die Projekte im Einzelnen

1.1 Projekt Beratungskompetenz

Beratung ist eine Aufgabe von Lehrkräften, die in verschiedenen Settings stattfindet,
etwa in Elterngespräche oder bei Laufbahnberatungen von SchülerInnen. In der Ausbil-
dung für Lehrkräfte werden Strategien zur Führung von Beratungsgesprächen so gut
wie nicht vermittelt – ein Großteil der Lehrkräfte meint daher, nicht gut auf Beratungs-
gespräche vorbereitet zu sein. Beratung ist somit ein wichtiger, aber in Praxis und For-
schung bisher vernachlässigter Anforderungsbereich. Es ist sehr zu begrüßen, dass das
Projekt die Möglichkeit eröffnet, mehr über die Grundlagen erfolgreicher Beratungen
zu erfahren und dadurch Anregungen für eine bessere Vorbereitung der Lehrkräfte auf
diese Situationen zu gewinnen.
Die theoretische Grundlage des Projekts ist ein theoretisches Modell mit fünf

Merkmalskomplexen, die notwendig erscheinen, um Beratungsgespräche erfolgreich zu
führen. Diese Voraussetzungen sind ein angemessener Gesprächsaufbau, hohe Ziel-,
Lösungs- und Ressourcenorientierung, angemessene Problemdefinition und Ursachen-
suche, kooperatives Handeln und die Fähigkeit zum Umgang mit Kritik und schwie-
rigen Beratungssituationen. Ziel der Studie ist, dieses Modell empirisch zu prüfen,
Unterschiede in der Beratungskompetenz von Lehrkräften zu beschreiben und diese Un-
terschiede anhand anderer Lehrermerkmale zu erklären.
Ausgehend vom theoretischen Modell wurde ein Instrumentarium entwickelt, mit

dem Lehrkräfte zum einen ihre Kompetenz selbst einschätzen und zum anderen ein
Fallbeispiel lösen sollen. Leider ist die Darstellung der Instrumente in der vorliegenden
Arbeit sehr knapp und über die Erfassung der Kompetenz speziell mithilfe des Fall-
szenarios ist wenig bekannt. Inwieweit es sich um einen echten „Test“ handelt, bei dem
Können und Wissen anhand des Abgleichs mit normativ richtigen Antworten ermittelt
werden, und vor allem, wie sich dieses Können von dem zusätzlich per Test erfassten
Beratungswissen abgrenzt, ist nicht erkennbar. Da ein erklärtes Ziel des SPP auch die
Entwicklung und Implementierung von Verfahren der Kompetenzmessung ist, wäre es
interessant, hier mehr zu erfahren.
Die Befunde belegen, dass das fünfdimensionale theoretische Modell empirisch ab-

bildbar ist und dass mittelhohe Zusammenhänge zwischen selbst eingeschätzter und im
Fallbeispiel ermittelter Beratungskompetenz bestehen. Gleichzeitig werden interindivi-
duelle Unterschiede sichtbar, die zum Teil durch professionsbiografische Merkmale er-
klärbar 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 tatsächlich 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 zwangsläufig durch bloßesAusüben des Be-
rufs verbessert, sondern dass sich hier bereits bessere Ausbildungsbedingungen nieder-
schlagen könnten. Explizite Fördermaßnahmen scheinen somit geboten, und es wäre
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interessant, in späteren Projektphasen die Vermittelbarkeit dieser Kompetenz näher zu
erforschen.

1.2 Projekt: Diagnostische Kompetenz bei der Erstellung
von Übergangsempfehlungen

Auch die diagnostische Kompetenz von Lehrkräften gilt als zentrale Komponente ihrer
Professionalität. Das Projekt setzt an einer Situation an, in der mangelnde diagnostische
Kompetenz von Lehrkräften gravierende Folgen für die Biografien von SchülerInnen ha-
ben kann, nämlich die Übergangsempfehlungen 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 Übergangsentscheidungen komplexe
Urteile mit hoher Relevanz darstellen, wird angenommen, dass eine sorgfältige, informa-
tionsintegrierende Entscheidung einem heuristisch gefällten Urteil überlegen ist.
Das Programm umfasst mehrere Studien, u.a. explorativ-qualitative Vorstudien und

experimentelle Designs, bei denen die Qualität der Entscheidungsprozesse von Lehrkräf-
ten anhand neu konstruierter situativ variierender Fallbeispiele untersucht wird. Die Er-
gebnisse der experimentellen Studien liegen noch nicht vollständig vor. Bisher zeigt sich,
dass Lehrkräfte Informationen über SchülerInnen 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 Lehrkräften zusammengebracht wer-
den sollen, um die prognostische Validität der entwickelten Verfahren zu prüfen.
Das Projekt überzeugt 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 können. Eine noch offene theoretische Frage ist hingegen, inwieweit das vorlie-
gende Projekt tatsächlich „Kompetenz“ im Sinne eines individual-differentiellen Kons-
trukts erfasst, das veränderbares Wissen und Können beschreibt. Die Designs zielen
darauf ab, Urteilsprozesse aus allgemein-psychologischer Sicht abzubilden. Interindivi-
duelle Variabilität, möglicherweise auch in Abhängigkeit von Lernerfahrungen, scheint
nicht Thema zu sein. Hier wäre es wichtig, in späteren Projektphasen – nach erfolgrei-
cher Etablierung des Erfassungsparadigmas – den Effekt von Fördermaßnahmen zu un-
tersuchen.

1.3 Projekt: Professionelle Wahrnehmung von Unterricht

Das Projekt beschäftigt sich mit dem Kerngeschäft von Lehrkräften, dem Unterricht.
Ziel ist die Entwicklung eines Instruments, das die professionelle Wahrnehmung von
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Unterrichtssituationen bei (angehenden) Lehrkräften erfasst und testet, ob sie Unter-
richtsqualität angemessen beurteilen können. Der theoretische Hintergrund ist die An-
nahme, dass die angemessene Wahrnehmung pädagogischer Situationen das eigene
Handeln bedingt. Dies ist vor allem für die Lehramtsausbildung relevant: Aufgabe der
universitären Lehramtsausbildung sollte nicht sein, konkrete Handlungspläne für alle
potenziellen Unterrichtssituationen zu liefern, sondern angehenden Lehrkräften einen
konzeptuellen Rahmen zu vermitteln, mit dem sie neue, unbekannte Situationen theore-
tisch einordnen und praktisch bewältigen können.
Die Arbeit stellt die Entwicklung eines Instruments dar, in dem Lehrkräfte unter-

schiedliche Unterrichtssituationen beschreiben, erklären und hinsichtlich ihres mögli-
chen weiteren Verlaufs beurteilen. Nach Vorstudien wurden Videoszenarien mit Unter-
richtssituationen zusammengestellt, die sich – wie anhand mehrerer Expertenratings
belegt – in den postulierten Dimensionen der Unterrichtsqualität (Zielorientierung,
Lernbegleitung und Lernatmosphäre) unterscheiden. Das Instrument hat Testcharakter,
da aufgrund desAbgleichs von Lehrerantworten und Expertenurteilen normativ richtige
oder falsche Antworten kodiert werden können. Erste Ergebnisse zeigen, dass das vi-
deo- und computerbasierte Instrument ökonomisch einsetzbar ist und von Lehramtsstu-
dierenden als praktisch hoch relevant beurteilt wird.
Die noch anstehende Hauptstudie muss nun die Dimensionalität des theoretisch pos-

tulierten Kompetenzmodells empirisch prüfen. Inwieweit sich die angenommenen Pro-
zesse der Beschreibung, Erklärung undVorhersage empirisch trennen und orthogonal zu
den drei Bereichen der Unterrichtsqualität abbilden lassen, ist eine offene Frage. Auch
das für die Hauptuntersuchung angekündigte Vorhaben, interindividuelle Unterschiede
in der Wahrnehmungsqualität zu beschreiben und durch studienbezogene Merkmale zu
erklären, verspricht relevante Erkenntnisse. In einer weiteren Projektphase wäre die
ökologische Validität des Instruments zu prüfen. Hier ist vor allem an den Zusammen-
hang zwischen Wahrnehmungsqualität und tatsächlichem Unterrichtshandeln zu den-
ken. Ließe sich mit diesem Instrument nachweisen, dass die angemessene Beurteilung
fremder Unterrichtssituationen ein kausaler Faktor für das eigene Unterrichtshandeln
ist, wäre es ein interessantes Werkzeug, das zu Evaluationszwecken, aber möglicher-
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 SchülerInnen, sondern Lehrkräfte im Mittelpunkt stehen. Sie untersu-
chen relevante Situationen des beruflichenAlltags von Lehrkräften und haben auf Basis
fundierter theoretischer Überlegungen Kompetenzmodelle entwickelt, die mithilfe neu
konstruierter, innovativer Vorgehensweisen empirisch überprüfbar 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 Verständnis von Kompetenz als eine kogni-
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tive Leistungsdisposition. Die untersuchten Zielkonstrukte werden vielfältig definiert
und umfassen kognitive Merkmale wie Wahrnehmungstendenzen (Projekt Diagnosti-
sche Kompetenz, Projekt Observe), deklaratives Wissen (Projekt Observe, Projekt Bera-
tungskompetenz), Entscheidungs- und Handlungsstrategien (ProjektDiagnostische Kom-
petenz, Projekt Beratungskompetenz).Alle Konstruktdefinitionen konzipieren die jeweils
untersuchten kognitiven Dispositionen als Voraussetzungen für angemessenes bzw. er-
folgreiches Handeln in komplexen Situationen (z.B. „Lösung“ des Beratungsfalls oder
die „richtige“ Übergangsempfehlung). Der Spezifitätsgrad der Situationen reicht von der
sehr konkreten, eng umschriebenen Situation der Übergangsempfehlung bis zum Unter-
richt imAllgemeinen. Für weitere Projektphasen wäre eine genauereAnalyse des theore-
tischen Wirkungsfelds bzw. der Kontextspezifität der jeweiligen Kompetenz interessant,
etwa die Frage, ob Lehrkräfte, die kompetente Übergangsempfehlungen geben, auch
während des Unterrichts gut diagnostizieren können oder ob Lehramtskandidat/innen die
von ihnen studierten Unterrichtsfächer professionell unterschiedlich wahrnehmen.
Ein weiterer wichtiger Aspekt für künftige Arbeit ist die Veränderbarkeit der unter-

suchten Kompetenzen. Eine Kernannahme des Kompetenzbegriffs ist, dass es sich um
erlernbare und entwicklungsfähige Merkmale handelt (vgl. z.B. Sternberg/Grigorenko
2003). Während es unmittelbar plausibel erscheint, dass erlerntes theoretisch-didakti-
sches Wissen die angemessene Beurteilung einer Unterrichtssequenz erleichtert oder
dass bestimmte Gesprächsführungsstrategien trainierbar sind, könnte 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 tatsächlich durch geeignete Lerngelegenheiten formbar sind. Hier wären
hochinteressante Befunde und damit substanzielle Beiträge zur praktischen Gestaltung
von Lernumgebungen für Lehrkräfte 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 zunächst auf die Entwicklung von Verfahren
zum Einsatz in der Grundlagenforschung konzentriert. Die empirische Befundlage im
Bereich der Lehrerkompetenzen ist bisher noch äußerst defizitär. 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 können, die das Feld mit Sicherheit voranbrin-
gen werden.
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