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Originalarbeiten

Johannes Konig und Sigrid Blomeke

Disziplin- oder Berufsorientierung?
Zur Struktur des padagogischen Wissens angehender Lehrkréfte

Zusammenfassung: Der Beitrag geht der Frage nach, welche strukturellen Dimensionen dem péda-
gogischen Wissen bei angehenden Lehrern zugrunde liegen. Angehende Lehrer stehen mit der zuneh-
menden Orientierung an Standards und Kompetenzen in der Lehrerausbildung vor der Aufgabe, pro-
fessionsbezogenes péadagogisches Wissen auszubilden. Thre Lerngelegenheiten unterliegen jedoch
weitgehend einer wissenschaftsimmanenten Systemstruktur. Vor diesem Hintergrund wird vermutet,
dass sich ihr Wissenserwerb stérker innerhalb von Subdisziplinen als entlang beruflicher Anforderun-
gen tber Subdisziplinen der Erziechungswissenschaft hinaus vollzieht. Anforderungs- und subdiszip-
linbezogene Strukturannahmen werden mithilfe eines Testinstruments zur Erfassung padagogischen
Wissens an einer Stichprobe von 802 angehenden Lehrern modelliert. Die Ergebnisse geben Hinweise
auf eine Struktur des padagogischen Wissens entlang erziehungswissenschaftlicher Subdisziplinen,
die aber der anforderungsbezogenen Struktur nicht iiberlegen ist. Implikationen fiir die erziehungswis-
senschaftliche Lehrerausbildung werden diskutiert.

Schlagworter: Lehrerausbildung — Lehrerkompetenzen — Leistungstest — Pddagogisches Wissen

Orientation towards discipline or profession?
On the structure of future teachers’ pedagogical knowledge

Summary: This contribution investigates which structural dimensions underlie future teachers’ peda-
gogical knowledge. With the increasing orientation towards standards and competencies in teacher
education future teachers are challenged by the task to acquire profession-related pedagogical know-
ledge. However, their opportunities to learn are predominantly structured by a system of scientific dis-
ciplines. Against this background, it is assumed that future teachers acquire knowledge within educa-
tional subdisciplines rather than being oriented towards professional tasks across educational subdis-
ciplines. Assumptions on the structure of future teachers’ knowledge oriented to discipline and profes-
sion are modelled with a standardized achievement test measuring pedagogical knowledge of future
teachers. A sample of 802 future teachers is used. The results show that the pedagogical knowledge of
future teachers can be structured around educational subdisciplines. However, the correspondent mo-
del is not superior to a model structuring the pedagogical knowledge around professional tasks. Impli-
cations for the educational component of teacher education are discussed.

Key words: achievement test — pedagogical knowledge — teacher competencies — teacher education

1. Einleitung

In den vergangenen Jahren ist ein zunechmendes Interesse zu verzeichnen, Ler-
nertrdge nicht nur im schulischen Bereich, sondern auch im Bereich der Leh-
rerausbildung mit standardisierten Testverfahren zu iiberpriifen. Einerseits soll
die Diskussion um die Wirksamkeit der Lehrerausbildung auf eine empirische
Grundlage gestellt werden (z. B. Blomeke, 2004), andererseits gewinnt die out-
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put-Steuerung — ankniipfend an die internationale Diskussion (z. B. Darling-Ham-
mond & Bransford, 2005) — auch in der deutschen Lehrerausbildung an Bedeu-
tung, einhergehend mit einer zunehmenden Orientierung an Kompetenzen und
Standards (z. B. Allemann-Ghionda & Terhart, 2006; Hilligus & Rinkens, 2006;
KMK, 2004a; 2004b; Terhart, 2002). Fiir die empirische Lehrerausbildungsfor-
schung riickt damit eine ganze Reihe an Fragen in den Vordergrund, denn geeig-
nete Verfahren fehlen ihr weitgehend, um der Forderung nachzukommen, Lerner-
trage von angehenden Lehrern' kompetenzorientiert und standardisiert zu erfassen.

Substanzielle Fragen ergeben sich bereits bei ersten Uberlegungen zur inhaltli-
chen Konzeptualisierung von Erhebungsverfahren: Sollen z. B. Leistungstests in
erster Linie Ertrage der bestehenden Lehrerausbildung messen und sich fiir den
Zweck hoher curricularer Validitit an der (sub-)disziplindren Struktur von Aus-
bildungsprogrammen und -komponenten ausrichten? Oder sollen testdiagnosti-
sche Verfahren primér die konkreten Aufgaben des Lehrerberufs in den Blick
nehmen, inhaltlich an zentralen beruflichen Herausforderungen strukturiert sein
und somit priifen, inwieweit angehende Lehrer durch die Ausbildung auf ihren
Beruf vorbereitet werden?

Fokussiert man zunéchst die zweite Frage, so ist die Forschung zur Lehrerex-
pertise zu nennen, aus der umfangreiche empirische Erkenntnisse stammen (z. B.
Bromme, 1992; 1997; 2008; Berliner, 2004). Als Ausgangspunkt wéhlt sie das
Wissen und Koénnen von Experten, welches im Zusammenhang mit der Bewalti-
gung konkreter beruflicher Aufgaben gesehen wird. Sie identifiziert fiinf Stadien
der Entwicklung zum Experten, von denen die ersten beiden durch Ausbildung
unterstiitzt werden konnen (Sabers, Cushing & Berliner, 1991; Berliner, 2004;
Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008). Aufbauend auf diesen Erkenntnissen der
Expertiseforschung wurden in den vergangenen Jahren iiberzeugende Modelle zur
Beschreibung der professionellen Kompetenz von angehenden und berufstétigen
Lehrern entwickelt (Baumert & Kunter, 2006; Blomeke, Kaiser & Lehmann,
2008; Blomeke et al., 2009). Der dabei verwendete Kompetenzbegriff folgt dem
aktuellen Diskurs der empirischen Bildungsforschung, in der Kompetenzen defi-
niert werden als ,kontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen, die sich
funktional auf Situationen und Anforderungen in bestimmten Domdnen beziehen*
(Klieme & Leutner, 2006, S. 879). Die vorliegenden Modelle zur Erfassung von
Lehrerkompetenzen (Baumert & Kunter, 2006; Blomeke, Kaiser & Lehmann,
2008; Blomeke et al., 2009) diirften daher aufgrund ihrer iibergreifenden Konzep-
tualisierung und fundierten kompetenztheoretischen Einbettung wegweisenden
Charakter fiir die derzeitige empirische Lehrerbildungsforschung besitzen.

! Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird im Folgenden nur die mannliche Geschlechtsform ver-
wendet.
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Die in diesen Kompetenzmodellen zur Bewéltigung berufsbezogener Anforde-
rungen — insbesondere des Unterrichtens — notwendigen kognitiven Leistungsdis-
positionen werden analytisch weiter ausdifferenziert, und zwar in fachliches,
fachdidaktisches und paddagogisches Wissen (Shulman, 1985; 1986; Bromme,
1992; 1997; Baumert & Kunter, 2006). Diese Topologie korrespondiert mit jenen
wissenschaftlichen Disziplinen (Fachdisziplin, Fachdidaktik, Erziehungswissen-
schaft), die typische Komponenten der Lehrerausbildung darstellen. Die beiden
eingangs formulierten Fragen kdnnen somit auf dieser Ebene gleichermaflen mit
einer Antwort bedient werden. Innerhalb der einzelnen wissenschaftlichen Dis-
ziplinen stellt sich die Frage nach dem Verhéltnis von Disziplin- und Berufsori-
entierung aber erneut, was im Folgenden fiir das paddagogische Wissen als kogni-
tive Komponente der professionellen Kompetenz von Lehrern und fiir die Erzie-
hungswissenschaft als ihre Referenzdisziplin in der Lehrerausbildung niher be-
leuchtet werden soll. Im empirischen Teil dieses Beitrages werden dann damit
korrespondierende Strukturanalysen eines Testinstrumentes zur Erfassung des pa-
dagogischen Wissens vorgestellt.

2. Theoretischer Rahmen und Fragestellung

2.1 Padagogisches Wissen von angehenden Lehrern

Die Forschung zur kompetenzorientierten Erfassung padagogischen Wissens
bei angehenden Lehrkréften ist national wie international als duBerst defizitiar zu
bezeichnen (Baumert & Kunter, 2006). Bislang war fiir diese Wissensdomine
theoretisch nicht vollstdndig und empirisch so gut wie gar nicht gekldrt, was unter
diesem Wissensbereich verstanden werden kann und wie er strukturiert ist. Zwar
setzen hier einzelne Studien an (z. B. Baer et al., 2007; Schulte, Bogeholz & Wa-
termann, 2008), sie beschrinken sich aber stets auf einzelne Standorte (z. B.
Hochschulen; vgl. zu dieser Problematik Terhart, 2002) und weisen zum Teil nur
sehr geringe Fallzahlen auf; empirisch gestiitzte Aussagen zur Struktur des pdda-
gogischen Wissens angehender Lehrkréfte lassen sich ihnen nicht entnehmen.
Zudem erfasst die Mehrheit der Studien Kompetenzen lediglich iiber Selbstbe-
richte (z. B. Oser & Oelkers, 2001; Abs, Dobrich, Vogele & Klieme, 2005; Frey,
2008). Selbstbeurteilungsverfahren konnen zwar prinzipiell eine diagnostische
Funktion tibernehmen. In Hinblick auf die standardisierte Erfassung von Wissen
werden sie jedoch kritisch diskutiert und testdiagnostische paper and pencil-Ver-
fahren gefordert (z. B. Schaefers, 2002; Terhart, 2002). Dartiber hinaus wurden
einzelne dieser Selbstberichtsstudien auch im Hinblick auf ihre theoretische Kon-
zeption kritisch hinterfragt (vgl. Baumert & Kunter, 2006).
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In Anbetracht dieses Defizits entwickelten Konig und Blomeke (im Druck) ein
reliables Testinstrument zur Erfassung dieses Wissensbereichs bei angehenden
Lehrpersonen. Pddagogisches Wissen definieren und erfassen sie unter Bezug auf
— das Unterrichten als die Kernaufgabe von Lehrpersonen (vgl. Bromme, 1997,
KMK, 2004b; Baumert & Kunter, 2006),

— Erkenntnisse aus der Allgemeinen Didaktik (vgl. Heimann, Otto & Schulz,
1965; Klafki, 1985; Bonsch, 2004; Tulodziecki, Herzig & Blomeke, 2004),

— Erkenntnisse der Unterrichtsforschung (vgl. Brophy & Good, 1986; Slavin,
1994; Brophy, 1999; Ditton, 2000; Gruehn, 2000; Helmke, 2003; Baumert
et al., 2004).

Dabei werden filinf berufliche Anforderungen fokussiert, mit denen sich Lehr-
personen beim Unterrichten konfrontiert sehen: Strukturierung von Unterricht,
Motivierung, Umgang mit Heterogenitét, Klassenfilhrung und Leistungsbeurtei-
lung. Diese fiinf Dimensionen beinhalten mehrere Themenbereiche (vgl. Abbil-
dung 1), deren Testung jeweils liber mehrere komplexe Testaufgaben erfolgt. Das
Instrument erfasst sowohl deklaratives Wissen (d. h. Faktenwissen oder ,,Wissen,
dass ...“) als auch anteilig prozedurales Wissen (d.h. Handlungswissen oder
»Wissen, wie ...“) angehender Lehrkréfte in den fiinf inhaltlichen Bereichen (vgl.
dazu detaillierter Konig & Blomeke, im Druck).

Dimensionen Themen

Strukturierung von Unterricht Komponenten- und prozessbezogene Planung
Analyse von Unterricht
curriculare Strukturierung von Unterricht

Motivierung Leistungsmotivation
Motivierungsstrategien im Unterricht

Umgang mit Heterogenitat Differenzierungsmafinahmen
Methodenvielfalt

Klassenfiihrung Stoérungspraventive Unterrichtsfiihrung

effektive Nutzung der Unterrichtszeit

Leistungsbeurteilung Funktionen und Formen
zentrale Kriterien
Urteilsfehler

Abbildung 1: Inhalte des Tests zum padagogischen Wissen (Konig & Blomeke,
im Druck)

Mit dieser Konzeption erfasst der Test Professionswissen in dem Sinne, dass es
iiber alltagliches padagogisches Wissen von Laien hinausgeht und ausbildungs-
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abhéingig ist. Dariiber hinaus ist es doménenspezifisch und nicht derart generisch,
dass es fiir andere Professionen als den Lehrerberuf gleichermaflen von Bedeu-
tung ist (vgl. zu dieser Diskussion z. B. Baumert & Kunter, 2006). Aus for-
schungsokonomischen Griinden ist der Test liberwiegend auf einen péddagogi-
schen Mindeststandard ausgerichtet, und zwar im Sinne der Erlduterungen der
KMK (2004b) zu minimalen Ausprigungen von Kompetenzen, die angehende
Lehrer aller Schulstufen und Unterrichtsfacher in der Ausbildung erwerben sollen
(vgl. auch DGfE, 2008).

2.2 Erziehungswissenschaft und professionsbezogenes
padagogisches Wissen

Die Lehrerausbildung intendiert die Entwicklung von professionsbezogenem
Wissen mit fachbezogenen und fachiibergreifenden Lerngelegenheiten, welche
neben praxisbezogenen Lerngelegenheiten national wie international in Lehrer-
ausbildungsprogrammen vorgesehen sind (Schmidt et al., 2007). In Deutschland
werden die fachiibergreifenden Lerngelegenheiten primédr von der Erziehungswis-
senschaft angeboten — neben den Fachdidaktiken die eigentliche oder zumindest
potenzielle Berufswissenschaft zukiinftiger Lehrkrifte (z. B. Tenorth, 1999;
Messner, 2004) —, fortgesetzt als ,,Hauptseminar” in der zweiten Phase der Leh-
rerausbildung (vgl. Konig & Blomeke, eingereicht). Als Gegenstiick zur fachli-
chen Ausbildung, die angehende Lehrer nach Schulfichern differenziert, impli-
ziert dabei die erziehungswissenschaftliche Ausbildungskomponente einen ver-
bindlichen Kern in der Lehrerausbildung fiir Lehramtsstudierende aller Fécher,
Schulstufen und Schulformen (DGTfE, 2008). Fiir die Genese von professionsbe-
zogenem Wissen diirfte ihr somit ein zentraler Stellenwert zukommen.

Professionsbezogenes padagogisches Wissen von Lehrern beinhaltet — aus er-
ziehungswissenschaftlicher Perspektive — neben Handlungskompetenzen, die ver-
mutlich erst bei der Ausiibung des Berufs intensiv erworben werden (Dewe,
Ferchhoff & Radtke, 1990), ein Grundlagen- und Hintergrundwissen iiber die
zentralen beruflichen Anforderungen, damit diese angemessen analysiert und re-
flektiert werden konnen, damit aber auch angehende Lehrer fiir ihr spéteres be-
rufspraktische Handeln auf explizierbare Weise Handlungsoptionen entwickeln
konnen. Auch wenn solche Kenntnisse noch kein Garant fiir gelingendes Lehrer-
handeln sind, diirften sie fiir den professionell Tatigen eine unentbehrliche Vor-
aussetzung darstellen. Mit verschiedenen Zugingen wie der Planung, Erprobung
und Analyse von Unterricht oder der Arbeit mit Fallbeispielen zu Problemstellun-
gen im Unterricht soll somit die Herausbildung von Professionswissen als Beitrag
der erziehungswissenschaftlichen Ausbildungskomponente in der Lehrerausbil-
dung in Hinblick auf die spéteren beruflichen Anforderungen gefordert werden
(Blomeke, 2002; Messner, 2004).
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Trotz dieses angestrebten Professionsbezugs in der Ausbildung, der mit der zu-
nehmenden Orientierung an Standards und Kompetenzen in der Lehrerausbildung
derzeit an Bedeutung gewinnt, erwerben angehende Lehrer ihr pddagogisches
Wissen in einem Wissenssystem, das grundsétzlich disziplindr ausgerichtet und
strukturell different zum praktisch-professionellen Diskurs ist (vgl. Oelkers &
Tenorth, 1993; Terhart, 1993; Tenorth, 1994; 1999). Ferner tragt die Erziehungs-
wissenschaft — nicht zuletzt aufgrund ihrer historischen Entwicklung (Tenorth,
1994) — multidisziplindren Charakter (Baumert & Roeder, 1990) und gliedert sich
in viele Einzeldisziplinen (Benner, 1992). In der erziehungswissenschaftlichen
Lehrerausbildung wirken sich diese Fragmentierungen so aus, dass allgemeindi-
daktisches Wissen zur Unterrichtsplanung etwa in einer anderen Disziplin ge-
lehrt und studiert wird — in der Didaktik/Schulpddagogik als Teilgebiet der Er-
ziehungswissenschaft — als die Grundlagen der Leistungsmotivation von Schii-
lern, die von der Pddagogischen Psychologie als Teilgebiet der Psychologie ge-
lehrt werden. Vor diesem Hintergrund lasst sich vermuten, dass unterschiedliche
Formen und Strukturierungen der Lerninhalte zum Tragen kommen, bedingt
durch eine unterschiedliche Wissenschaftstradition (z. B. mit geisteswissen-
schaftlicher vs. naturwissenschaftlicher Schwerpunktsetzung), ein unterschiedli-
ches wissenschaftliches Selbstverstdndnis (z. B. mit normativer vs. deskriptiver
Akzentuierung) oder einen unterschiedlich stark ausgeprdgten schulpadagogi-
schen Bezugsrahmen (vgl. z. B. Herber, 1998; Kiper, 2002; Ruthemann, 2004).
Dariiber hinaus zeigen sich Unterschiede in der subdisziplintypischen Quali-
fikation des Lehrkorpers (gemessen z. B. am Vorhandensein schulpraktischer Er-
fahrung; vgl. zur historischen Entwicklung auch Baumert & Roeder, 1990). So ist
anzunehmen, dass auf Seiten der angehenden Lehrer Wissensverkniipfungen und
kumulative Lernprozesse innerhalb der Disziplinen eher gelingen als berufsbezo-
gen tliber die Disziplinen des erziehungswissenschaftlichen Studiums hinaus.

Ein disziplinorientierter Wissenserwerb in der erziehungswissenschaftlichen
Lehrerausbildung, wie er hier vermutet wird, diirfte sich zudem durch die theore-
tisch-formale Akzentuierung der ersten Phase der Lehrerausbildung begriinden;
die zweite Lehrerausbildungsphase sieht hingegen vermehrt Lerngelegenheiten
vor, berufsbezogenes Handlungswissen zu erwerben, das schon wesentlich kon-
kreter an berufliche Herausforderungen gekniipft ist (vgl. Terhart, 1993). Somit
diirften angehende Lehrer erst am Ende ihrer Ausbildung Méglichkeiten erhalten,
Wissensbestinde miteinander in Verbindung zu bringen, die sie zuvor relativ ge-
trennt voneinander erworben haben (vgl. Fried, 2003).

2.3 Ableitung der Fragestellung
Die Annahme einer generellen Ausbildungsabhingigkeit des padagogischen
Wissens von angehenden Lehrkréiften kann empirisch durch erste Untersuchun-
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gen mit dem bereits angesprochenen Testinstrument (Konig, Peek & Blomeke,
2008; Konig & Blomeke, 2009) wie auch durch weitere Studien zum professions-
bezogenen padagogischen Wissen bei angehenden Lehrern, die mit alternativen
Testinstrumenten arbeiten (Baer et al., 2007; Blomeke, Kaiser & Lehman, 2008;
Schulte, Bogeholz & Watermann, 2008), gestiitzt werden. In der Regel kommen
dabei Kohortendesigns zur Anwendung, wobei angehende Lehrkréfte in einem
fortgeschritteneren Ausbildungsstadium bessere Testleistungen erbringen als ihre
Kommilitonen, die sich in einem fritheren Ausbildungsstadium befinden. Als ge-
nereller Nachweis zur Wirksamkeit der Lehrerausbildung ist diese Befundlage
zunéchst positiv zu bewerten, zumal sie mit den Annahmen und Ergebnissen der
Forschung zur Lehrerexpertise harmoniert.

Fiir eine vertiefte Betrachtung zur Wirksamkeit der Lehrerausbildung stellt sich
allerdings die weiterfithrende Frage, in welchen erfassten Teilbereichen padago-
gischen Wissens solche Leistungsunterschiede besonders deutlich hervortreten.
Ergebnisse hierzu konnten eine differenzierte Riickmeldung z. B. in Bezug auf
konkrete Stirken und Schwiéchen von Lehrerausbildungsprogrammen vermitteln,
die bei der alleinigen Betrachtung der im Test erzielten Gesamtleistung zunéchst
verdeckt bleiben.

Bevor der Forderung nach einer solchen Differenzierung nachgekommen wer-
den kann, muss sich die Lehrerausbildungsforschung die Frage stellen, welche
strukturellen Dimensionen professionsbezogenen padagogischen Wissens bei an-
gehenden Lehrkriften zugrunde liegen. Eine anforderungsbezogene Uberpriifung
hat in Bezug auf fiinf fachiibergreifende Herausforderungen beim Unterrichten —
Strukturierung von Unterricht, Motivierung, Umgang mit Heterogenitit, Klassen-
fihrung, Leistungsbeurteilung — bereits stattgefunden (Koénig & Blomeke, im
Druck). Den Ergebnissen dieser Uberpriifung zufolge lisst sich die erwartete an-
forderungsbezogene Struktur padagogischen Wissens bei angehenden Lehrern ab-
bilden. Blickt man dagegen stérker auf den Erwerb des professionsbezogenen pa-
dagogischen Wissens im Rahmen der erziehungswissenschaftlichen Ausbildungs-
komponente, ldsst sich dariiber hinaus auch die erste der eingangs genannten Fra-
gen aufgreifen. Die konkrete Forschungsfrage lautet dann: Ist das professionsbe-
zogene pddagogische Wissen strukturell weniger an beruflichen Anforderungen
als vielmehr an der traditionellen Ausbildungsstruktur orientiert, und zwar an
Subdisziplinen der Erziehungswissenschaft, die mafigeblich in der Lehrerausbil-
dung beteiligt sind und fiir das hier erfasste Wissen als mafigebliche Bezugsdis-
ziplinen erachtet werden? Technisch gesprochen und auf das eingesetzte Testins-
trument bezogen bedeutet dies, dass wir anstelle des fiinfdimensionalen Modells
ein zweidimensionales spezifizieren: Die Dimensionen ,,Umgang mit Heterogeni-
tat™ und ,,Strukturierung von Unterricht®, deren Themen sich eher an der Allge-
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meinen Didaktik orientieren, werden zu einer Dimension zusammengefasst, wih-
rend die Dimensionen ,,Motivierung*, ,,.Leistungsbeurteilungen“ und ,,Klassen-
filhrung®, deren Themen sich eher an der Pddagogischen Psychologie orientieren,
zu einer zweiten Dimension gebiindelt werden (vgl. Abbildung 1). Ein solches
zweidimensionales Modell ist ein sparsameres Modell als das fiinfdimensionale,
welches an den von der Testkonstruktion vorgesehenen fiinf beruflichen Anforde-
rungen strukturiert ist. Es ist gleichzeitig ein Spezialfall sowohl des eindimensio-
nalen wie auch des fiinfdimensionalen Modells, sodass ein Qualitdtsvergleich ver-
schiedener Modelle moglich ist.

Wir vermuten, dass sich aufgrund der konzeptionellen Uberlegungen des Test-
instruments (vgl. dazu detailliert Konig & Blomeke, im Druck) das fiinfdimensio-
nale Modell dem zweidimensionalen Modell als iiberlegen erweist. Ferner erwar-
ten wir, dass aufgrund der Abhéngigkeit des erfassten Wissens von einer in Sub-
disziplinen ausdifferenzierten Ausbildungskomponente das zweidimensionale Mo-
dell eine giinstigere Anpassung an die Daten aufweist als das eindimensionale
Modell, welches dem erfassten Wissen eine homogene Struktur unterstellt.

3. Methode
3.1 Stichprobe

Die Datengrundlage zur Bearbeitung der Fragestellung stammt aus einer Pilot-
studie, die wir im Rahmen der internationalen Vergleichsstudie Teacher Educa-
tion and Development Study — Learning to Teach Mathematics (TEDS-M) durch-
fiihrten, um ein Instrument zur Erfassung des padagogischen Wissens angehender
Lehrkréfte zu entwickeln (vgl. dazu detailliert Konig & Blomeke, im Druck). Ins-
gesamt nahmen 802 angehende Lehrerinnen und Lehrer teil, davon 310 (38,7 %)
von sechs Hochschulen in fiinf deutschen Bundesldandern und 492 (61,3 %) von
vier Hochschulen in drei dsterreichischen Bundesldndern. 679 (84,7 %) der Be-
fragten waren weiblich. Die Befragten verfolgten unterschiedliche Lehrdmter und
befanden sich in unterschiedlichen Ausbildungsstadien.

3.2 Testinstrument

In der Pilotstudie kam ein groBer Pool von Testaufgaben zum Einsatz, die zu-
vor in einem komplexen Arbeitsprozess entwickelt worden waren (vgl. dazu de-
tailliert Konig & Blomeke, im Druck). In anschliefenden Datenanalysen wurden
Testaufgaben ausgeschlossen, die sich z. B. hinsichtlich ihrer empirisch ermittel-
ten Schwierigkeit nicht eigneten (d. h. wenn sie sich entweder als viel zu einfach
oder als viel zu schwierig erwiesen). Die folgenden Analysen beruhen somit auf
50 Testaufgaben, in denen insgesamt 136 Punkte erreicht werden konnten.
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Sie verteilen sich folgendermaflen auf die fiinf beruflichen Anforderungen:
5 Aufgaben (35 Punkte) zur Strukturierung von Unterricht,
15 Aufgaben (39 Punkte) zum Umgang mit Heterogenitit,
13 Aufgaben (28 Punkte) zur Motivierung,
7 Aufgaben (12 Punkte) zur Klassenfithrung und
10 Aufgaben (22 Punkte) zur Leistungsbeurteilung.
In den nachfolgenden Analysen modellieren wir pddagogisches Wissen, von
dem wir annehmen, dass es vorwiegend in Lehrveranstaltungen der Allgemeinen
Didaktik erworben wurde, mithilfe der ersten beiden Dimensionen, wiahrend wir
padagogisches Wissen, das vermutlich primér in der Pddagogischen Psychologie
gelehrt und studiert wird, mithilfe der letzten drei Dimensionen zusammenfassen.
Die Testaufgaben und Punkte verteilen sich somit in dem entsprechenden zwei-
dimensionalen Modell folgendermalien:
— 20 Aufgaben (74 Punkte) zur Allgemeinen Didaktik und
— 30 Aufgaben (62 Punkte) zur Padagogischen Psychologie.

34 Aufgaben weisen ein offenes, 16 Aufgaben ein geschlossenes Antwortfor-
mat auf. 28 Testfragen erfragen eher deklaratives Wissen, wihrend 22 Testaufga-
ben dariiber hinaus auch anteilig prozedurales Wissen erfragen. Testaufgabenbei-
spiele fiir jede der fiinf Inhaltsdimensionen sind in K6nig und Blomeke (2009; im
Druck) dokumentiert. Zur Veranschaulichung seien zwei Testaufgaben vorge-
stellt, die charakteristisch fiir die beiden Dimensionen des hier fokussierten zwei-
dimensionalen Modells sind (vgl. Abbildungen 2 und 3).

Nennen Sie drei Unterrichtskonzepte bzw. Unterrichtsmethoden, die es den Schiiler(inne)n
grundsatzlich ermdglichen, Gber die Differenzierung im Unterricht mit zu entscheiden.

1)

2)

3)

Beispiel Originalantworten Bewertung
1. 1) Lernzirkel 2 Punkte

2) Freiarbeit fur Lernzirkel und Freiarbeit
3) Lehrervortrag
2. 1) Wochenplan 3 Punkte
2) Stationenlernen
3) Lernbuffet

Abbildung 2: Beispiel-Aufgabe mit offenem Antwortformat zur beruflichen An-
forderung Umgang mit Heterogenitdit (Antwortkasten in verkleinerter Darstel-
lung) sowie Originalantworten mit Punktvergabe (Konig & Blomeke, im Druck).
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Wenn diagnostische Urteile fair und genau sein sollen, dann missen sie drei Gitekriterien
erfillen. Welche sind das?

Bitte nur ein Kdstchen ankreuzen.

A. Neutralitat, Reliabilitat, Veridikalitat -
;
B. Objektivitat, Reliabilitat, Validitat
I,
C. Objektivitat, Reliabilitat, Veridikalitat O
3
D. Neutralitat, Reliabilitat, Validitat O
4

Abbildung 3: Beispiel-Aufgabe mit geschlossenem Antwortformat zur berufli-
chen Anforderung Leistungsbeurteilung mit korrekter Losung (1 Punkt) (Kénig &
Blomeke, im Druck).

3.3 Analyseverfahren

Fiir die Skalierung der Testdaten sowie die Uberpriifung der Strukturannahmen
wird das Softwarepaket Conquest (Wu, Adams & Wilson 1997) genutzt, das mit
Hilfe von Maximum-Likelihood-Schétzverfahren jedem Item aufgrund seiner Lo-
sungsquote einen Schwierigkeitsparameter und jeder befragten Person entspre-
chend der gezeigten Leistung einen Féhigkeitsparameter zuweist. Mit dem mehr-
dimensionalen Random Coefficient Multinomial Logit-Modell (RCMLM; Adams,
Wilson & Wang, 1997) konnen mehrere latente Fahigkeiten simultan modelliert
werden. Um Einsicht in die Dimensionalitit der Daten zu erhalten, konnen Mo-
delle mit verschiedenen Dimensionsannahmen geschétzt, und es kann die Giite
der verschiedenen Modelle verglichen werden. Damit kann das Modell identifi-
ziert werden, das vergleichsweise besser der Datenstruktur entspricht (Wu &
Adams, 2006). Solche mehrdimensionalen Analysen sind konfirmatorischer Art,
wenn Items nach theoretischen Vorannahmen bestimmten Dimensionen zugeord-
net werden und ihre Zugehorigkeit empirisch iiberpriift wird. Angewendet wird
im Folgenden eine allgemeine Form des RCMLM mit einer between-item Dimen-
sionalitit. Das bedeutet, dass jedes Item genau einer einzelnen latenten Dimen-
sion zugeordnet wird (,,Einfachstruktur) und nicht zwei oder mehreren Dimensi-
onen (,,Mehrfachladungen®), sodass verschiedene Dimensionen immer verschie-
dene Items enthalten.
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In den nachfolgenden Analysen werden vier Kriterien verwendet, um die Qua-
litat der verschiedenen Modelle zu kennzeichnen:

Abweichung. Der Abweichungs-Index (deviance) stellt einen Indikator fiir die
globale Giite eines Modells dar (degree of goodness-of-fit; Wu & Adams, 2006).
Je kleiner die Abweichung eines Modells ausfallt, umso besser ist der Modell-Fit.
Die Differenz zwischen Abweichungen unterschiedlicher Modelle kann fiir einen
Signifikanztest verwendet werden, um festzustellen, ob der Modell-Fit signifikant
besser oder schlechter geworden ist, wenn das Modell um Parameter erweitert
oder reduziert wurde.

Reliabilitdt. Als Reliabilititsmall bei mehrdimensionalen Modellen wird jenes
der Expected A Posteriori Estimation (EAP) empfohlen, denn dieses liefert eine
unverzerrte Beschreibung der Population und beriicksichtigt die mehrdimensio-
nale Modellstruktur (Wu, 1997). Es nimmt vergleichbare Werte wie Cronbach’s
Alpha an, sodass seine Werte auf dhnliche Weise interpretiert werden konnen.

Interkorrelationen. Die mehrdimensionale Modellierung auf latenter Ebene er-
laubt die Schitzung messfehlerbereinigter Interkorrelationen der modellierten
Dimensionen. Diese fallen insgesamt héher aus als messfehlerbehaftete Interkor-
relationen (Bond & Fox, 2007). Beispielsweise betrugen in PISA (Adams & Wu,
2002) die messfehlerbereinigten Interkorrelationen zwischen Lesen und Natur-
wissenschaften .89, zwischen Naturwissenschaften und Mathematik .85 und zwi-
schen Lesen und Mathematik .82, auf ihrer Basis wurde dennoch davon ausge-
gangen, dass es sich um zu differenzierende Teilgebiete von erreichter Schulleis-
tung handele (zur Kritik vgl. Rost, 2005).

Gewichtete Abweichungsquadrate. Neben globalen Giitekriterien kann mithilfe
der Item-Fit-Statistiken die Passung der einzelnen Items zum Modell iiberpriift
werden. In Conquest werden dafiir insbesondere die gewichteten Abweichungs-
quadrate (weighted mean square; weighted MNSQ) hinzugezogen (Wu, 1997,
Bond & Fox, 2007), die einen Erwartungswert von 1.00 besitzen (perfekter Item-
Fit). Werte > 1.00 (< 1.00) verweisen darauf, dass der Zusammenhang zwischen
Merkmal und Losungshaufigkeit fiir das Item schwécher (stérker) ausféllt als der
Zusammenhang, den das Modell vorhersagt. Wright, Linacre, Gustafsson und
Martin-Loff (1994) schlagen — je nach Untersuchungsgegenstand — unterschiedli-
che Grenzen vor, bis zu denen ein MNSQ-Wert noch akzeptabel erscheint. In
PISA wurde als Richtlinie gewéhlt, Werte im Bereich zwischen .80 und 1.20 zu
akzeptieren (vgl. Adams, 2002). Nach Wright et al. (1994) entspricht dies der
strengsten Vorgehensweise, die bei high-stakes testing (d. h. Testungen mit Kon-
sequenzen fiir die Befragten) zur Anwendung kommt. Wir entschieden hingegen,
dass einzelne Items, die Werte zwischen 0.75 und 0.79 bzw. zwischen 1.21 und
1.25 annahmen, im Test verblieben, wenn ein Ausschluss aus theoretischen Griin-
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den nicht angemessen erschien, um zu gewahrleisten, dass ein moglichst breites
inhaltliches Spektrum an Testfragen in den Analysen Beriicksichtigung finden
konnte.

4. Ergebnisse

Der Vergleich des eindimensionalen Modells, welches von einer homogenen
Struktur des padagogischen Wissens ausgeht, mit dem fiinfdimensionalen Modell,
welches Wissen zu fiinf beruflichen Anforderungen differenziert, ist ausfiihrlich
in Konig und Blomeke (im Druck) dokumentiert, sodass die folgende Darstellung
auf Vergleiche mit dem zweidimensionalen Modell fokussiert. In Tabelle 1 sind
die deviance-Statistiken der drei Modelle mit den Ergebnissen der Differenztests
aufgefiihrt.” Das fiinfdimensionale Modell zeigt eine signifikant niedrigere Ab-
weichung als das zweidimensionale, dieses wiederum eine signifikant niedrigere
als das eindimensionale Modell. Von diesem globalen Giitemall aus betrachtet,
reprasentiert also das fiinfdimensionale Modell die Struktur der gegebenen
Antworten vergleichsweise angemessener als das zweidimensionale, und dieses
wiederum vergleichsweise angemessener als das eindimensionale Modell. Ein-
schrinkend muss dabei beriicksichtigt werden, dass wir mit dieser Modelltestung
keine Aussage dariiber machen kdnnen, inwieweit ein Modell exakt auf die Daten
passt. Es handelt sich immer um relativ besser oder relativ schlechter passende
Modelle. Aus diesem Grund sollen im Folgenden die weiteren Kriterien zur Be-
schreibung der Qualitdt der einzelnen Modelle betrachtet werden.

Tabelle 1: Statistik zu den ein-, zwei- und fiinfdimensionalen Modellen

Zahl der ge- Differenz
Modell Abweichung schatzten
Parameter = Abweichung Parameter P

1-dimensional 66246.96 137

3758.81 14 <.001
5-dimensional 62488.15 151
1-dimensional 66246.96 137

1803.89 2 <.001
2-dimensional 64443.07 139
2-dimensional 64443.07 139

1954.92 12 <.001
5-dimensional 62488.15 151

% Die Zahl der zu schitzenden Parameter ergibt sich fiir jedes Modell aus der Anzahl der pro Dimen-
sion zu schitzenden Items (wobei ein Item pro Dimension als identification constraint dient) plus je-
weils ein Parameter fiir den Mittelwert und die Varianz der jeweiligen Dimension; bei mehrdimensio-
nalen Modellen kommen die Parameter fiir die zu schétzenden Interkorrelationen hinzu (vgl. Adams,
Wilson & Wang, 1997).
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Tabelle 2: Reliabilititen des zwei- und fiinfdimensionalen Modells

5-dimensionales Modell

Von Unferricht _ Heteregenitat  fihrung  MOIVerung o ey
EAP .85 .85 .65 72 .71
2-dimensionales Modell
Allgemeine Didaktik Padagogische Psychologie
EAP .92 .78

Das eindimensionale Modell weist eine Reliabilitdt von .91 auf, die Reliabili-
taten der mehrdimensionalen Modelle sind in Tabelle 2 aufgefiihrt. Die Reliabi-
litaiten der Subskalen liegen bis auf die Dimension Klassenfithrung in einem gu-
ten oder akzeptablen Bereich, sodass eine mehrdimensionale Skalierung tech-
nisch moglich ist und die Annahme einer mehrdimensionalen Testanlage gestiitzt
wird.

Die messfehlerbereinigte Interkorrelation von Allgemeiner Didaktik und Pada-
gogischer Psychologie im zweidimensionalen Modell betrédgt lediglich .57. Die
Korrelationen fiir das fiinfdimensionale Modell sind in Tabelle 3 aufgefiihrt. Ver-
glichen mit den in PISA berichteten Zusammenhéingen (vgl. Adams & Wu, 2002)
fallen die hier berichteten durchweg niedrig aus, was fiir die Annahme einer hete-
rogenen Wissensstruktur spricht. Im fliinfdimensionalen Modell weisen die Di-
mensionen (1) und (2) einerseits und die Dimensionen (3) und (4) sowie (4) und
(5) andererseits die vergleichsweise hochsten Interkorrelationen auf. Dies stiitzt
noch einmal unsere Annahme, der zufolge Dimensionen mit stérker allgemeindi-
daktischer Pragung (1 und 2) und Dimensionen mit stirker padagogisch-psycho-
logischer Priagung (3, 4 und 5) untereinander vergleichsweise enger miteinander
zusammenhéngen.

3 Um sicherzustellen, dass sich diese Ergebnisse nicht nur fiir die Gesamtstichprobe, sondern auch in-
nerhalb der beiden Lénder (Deutschland und Osterreich) wiederfinden, wurden erginzend die Struk-
turanalysen fiir die beiden Landerstichproben getrennt berechnet. Die Ergebnisse fithren eindeutig zu
einer identischen Interpretation wie fiir die Gesamtstichprobe, sodass auf eine gesonderte Darstellung
verzichtet wird.
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Tabelle 3: Messfehlerbereinigte Zusammenhéinge zwischen den fiinf Wissensbe-
reichen

(1) (2) (3) (4)

(1) Umgang mit Heterogenitat

(2) Strukturierung von Unterricht .65

(3) Klassenfiihrung 37 42

(4) Motivierung 49 .48 .59

(5) Leistungsbeurteilung 49 49 41 .70

Eine Inspektion der gewichteten Abweichungsquadrate fiir jedes der drei Mo-
delle verdeutlicht, dass im eindimensionalen Modell sechs Items eine gewichtete
Abweichung kleiner als .80 und acht Items eine gewichtete Abweichung grof3er
als 1.20 aufweisen. Im zweidimensionalen Modell sind es dreizehn Items, die au-
Berhalb dieses in PISA gewéhlten Bereichs (vgl. Adams, 2002) liegen, davon vier
Items mit einer gewichteten Abweichung gréfler als 1.20. Das flinfdimensionale
Modell hingegen weist lediglich ein Item auBerhalb dieses Bereichs auf, das eine
gewichtete Abweichung von 1.24 annimmt, sowie vier Items mit einer gewichte-
ten Abweichung unter .80.

5. Diskussion

Der Beitrag behandelte die Frage, welche strukturellen Dimensionen dem pé-
dagogischen Wissen bei angehenden Lehrern zugrunde liegen. Dafiir wurden
zwei Perspektiven angesprochen, die das Spannungsverhéltnis der erziehungswis-
senschaftlichen Ausbildungskomponente zwischen Disziplin- und Anwendungs-
orientierung verdeutlichen: Angehende Lehrer stehen mit der zunehmenden Ori-
entierung an Standards und Kompetenzen in der Lehrerausbildung vor der Auf-
gabe, professionsbezogenes padagogisches Wissen auszubilden, ihre Lerngelegen-
heiten unterliegen jedoch weitgehend einer wissenschaftsimmanenten System-
struktur. Die Herausforderung, Wissensbestinde bei der Bewiltigung beruflicher
Aufgaben zu verkniipfen, diirfte nicht durchgehend mit einem Wissenserwerb im
Rahmen von disziplinér ausdifferenzierten Lerngelegenheiten harmonieren.

Ausgehend von der Annahme, dass in der erzichungswissenschaftlichen Leh-
rerausbildung eher heterogene Wissensbestinde erworben werden, die weniger
das Ergebnis kumulativer als vielmehr additiver Lernprozesse sind, wurde der im
Rahmen der TEDS-M-Studie entwickelte Test zur Erfassung des padagogischen
Wissens von angehenden Lehrern verschiedenen Strukturpriifungen unterzogen:
Die flinfdimensionale Strukturannahme, welche sich an fiinf inhaltlichen Aufga-
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benfeldern qualitdtsvollen Unterrichtens ausrichtet — Strukturierung von Unter-
richt, Umgang mit Heterogenitét, Motivierung, Klassenfiithrung, Leistungsbeurtei-
lung —, wurde einer zweidimensionalen Strukturannahme gegeniibergestellt. Die-
se fasst Testaufgaben von eher allgemein didaktisch gepragtem Charakter (Struk-
turierung von Unterricht, Umgang mit Heterogenitit) einerseits und Testaufgaben
von eher padagogisch-pychologisch gepriagtem Charakter (Motivierung, Leistungs-
beurteilung, Klassenfiihrung) andererseits zusammen.

Uberpriift wurden die Strukturannahmen mithilfe mehrdimensionaler Skalie-
rungsmodelle auf der Grundlage des dichotomen Rasch-Modells. Die Ergebnisse
verweisen darauf, dass neben einer eindimensionalen Skalierung des Tests so-
wohl eine zwei- als auch eine fliinfdimensionale Skalierung moglich ist (zu den
Ergebnissen des fiinfdimensionalen Modells vgl. detailliert Kénig & Blomeke, im
Druck). Das zweidimensionale Modell, das in diesem Beitrag fokussiert wurde,
zeigt auf beiden Subdimensionen gute bis sehr gute Reliabilititen, wahrend die
Interkorrelation von Allgemeiner Didaktik und Padagogischer Psychologie relativ
niedrig ausfillt. Dies spricht fiir eine Unterscheidung des padagogischen Wissens
entlang subdisziplindrer Wissensbestdnde bei angehenden Lehrern. Gleichwohl
schlieB3t die Testanlage nicht aus, pddagogische Wissensbestidnde angehender Lehr-
krifte entlang beruflicher Aufgaben zu dimensionieren (Koénig & Blomeke, im
Druck), wie sowohl die signifikant bessere Anpassung des entsprechenden Modells
an die Daten als auch der Vergleich der Item-Fit Statistiken demonstrieren.

Auch wenn eine externe Validierung dieser Testergebnisse, etwa an Merkma-
len qualititsvollen Unterrichts durch die Lehrperson oder an Schiilervariablen,
noch aussteht, sprechen sie zwei divergente Diskurse liber die Rolle der fachiiber-
greifenden Komponente in der Lehrerausbildung, den praktisch-professionellen
und den wissenschaftlich-disziplindren, gleichermaflen an. Im péadagogischen
Wissen angehender Lehrkréfte — wie es mit dem hier eingesetzten Testinstrument
erfasst wurde — finden sich offensichtlich Wissensbestdnde mit struktureller Aus-
richtung an der Bewiltigung zentraler beruflicher Anforderungen, diese sind aber
gleichzeitig anhand der Subdisziplinen der Erziehungswissenschaft strukturiert.
Somit beriihren sich vermutlich unterschiedliche Formen padagogischen Wissens
(vgl. Terhart, 1993; Tenorth, 1999); sowohl wissenschaftliches Erklarungswissen
als auch professionsbezogenes Wissen finden ihren Niederschlag.

Vor dem Hintergrund der Diskussion um den multidisziplindren Charakter der
Erziehungswissenschaft (Baumert & Roeder, 1990), ihrer Vielfalt an Einzeldis-
ziplinen (Benner, 1992), ihrer strukturellen Differenz (Tenorth, 1999; Neuweg,
2004), vor dem Hintergrund des Vorwurfs inhaltlicher Beliebigkeit und mangeln-
der Systematik der erzichungswissenschaftlichen Lehrerausbildung (Terhart,
2001; Keuffer & Oelkers, 2001; Schaefers, 2002) diirfte das hier erzielte Ergebnis
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die einschldgige Diskussion bereichern, etwa dahingehend, dass sich die modell-
haft angenommene Differenz von Wissenschafts-, Professions- und Praxiswissen
(besonders radikal z. B. Prondczynsky, 2001) ,,in der kognitiven Struktur* ange-
hender Lehrer ,,in dieser strikten Differenzierung allerdings nicht wiederfindet™
(Blomeke, 2002, S. 154).

Damit wird gleichzeitig eine Reihe an Fragen fiir zukiinftige Forschung aufge-
worfen, die abschliefend exemplarisch Erwahnung finden sollen: Die hier fokus-
sierten strukturellen Dimensionen paddagogischen Wissens waren auf Inhaltsbe-
reiche ausgerichtet. Dariiber hinaus gilt es, auch kognitive Anforderungen in den
Blick zu nehmen, beispielsweise anhand der Taxonomie von Anderson und
Krathwohl (2001) differenziert nach Erinnern, Verstehen, Anwenden, Analysie-
ren, Evaluieren und Kreieren, diese empirisch zu priifen und in Zusammenhang
mit der Ausbildung zu bringen. Welche viel diskutierten Konzepte zur Verhilt-
nisbestimmung von Wissen und Koénnen bei angehenden Lehrern (vgl. Neuweg,
2004) dabei letztlich zum Tragen kommen, ist empirisch weitgehend ungeklért.
Die hier vorgestellte Konzeptualisierung zur Erfassung des pddagogischen Wis-
sens angehender Lehrer stellt zudem lediglich einen denkbaren und praktikablen
Weg dar, mit dem durchaus spezifische Stiarken und Schwéchen verbunden sein
konnen. Insofern ist die empirische Lehrerbildungsforschung in sowohl methodi-
scher als auch konzeptioneller Hinsicht auf weitere Zuginge angewiesen, die den
komplexen Gegenstandsbereich des professionsbezogenen Wissens angehender
Lehrer untersuchen und empirisch gestiitzte Aussagen ermdglichen (vgl. z. B. den
Beitrag von Seifert, Hilligus und Schaper in diesem Heft).

Ferner gilt es, in aufwindigeren Untersuchungsdesigns die Kompetenzentwick-
lung angehender Lehrkrifte eingehend zu untersuchen, um vertieften Einblick in
die Qualitdaten und Defizite von Lernprozessen in der Ausbildung und der daraus
resultierenden Struktur pddagogischen Wissens zu gewinnen. Eine plausible Hy-
pothese wére beispielsweise, dass eine disziplindre Wissensstruktur vor allem in
den ersten Jahren der (universitdren) Ausbildung festzustellen ist, wéhrend sich
mit zunehmenden Handlungserfahrungen eine berufsorientierte Struktur durch-
setzt. Wie sich dieser Transformationsprozess vollzieht — so es denn iiberhaupt ei-
ner ist und nicht ein vollstdndig neuer Lernprozess einsetzt —, stellt eine reizvolle
Ausgangsfrage fiir Langsschnittuntersuchungen dar.
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